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Kurzfassung
Ausgangslage
Lernen und Lehren findet heutzutage in sehr unter-
schiedlichen Umgebungen und unter Einsatz sehr vielfäl-
tiger Hilfsmittel statt. Einen wesentlichen Beitrag zu die-
sem Gestaltungsspielraum tragen die Neuen Medien bei, 
die sich mittlerweile auf allen Bildungsebenen und in allen 
Fachbereichen finden und deren Nutzung im Lernkontext 
als E-Learning bezeichnet wird. Die damit verbundene 
Diversifizierung von Lernszenarien reicht von einer tradi-
tionellen Lernveranstaltung in einem klassischen Unter-
richtsraum mit herkömmlichen Medien über selbstgesteu-
ertes Lernen vor dem Laptop mit Internetanschluss bis zu 
kooperativen Lernarrangements, bei denen eine Gruppe 
von Lernenden an Computern geschult wird. Komplexe 
Lernumgebungen mit Neuen Medien erlauben eine immer 
größere Methodenvielfalt und eine ebenso wachsende An-
zahl an Formen der medial vermittelten Zusammenarbeit. 
Die sich über innovative Lern- und Lehrkonzepte neu 
eröffnenden Möglichkeiten zur Vermittlung von Lernin-
halten und zur Erreichung von Lernzielen bleiben nicht 
ohne Auswirkungen auf die Pädagogik und insbesondere 
auf didaktische Belange. Einerseits sind an die neuen und 
kombinierten Lernformen angepasste Lern- und Lehr-
strategien erforderlich, andererseits hat die traditionelle 
Didaktik nach wie vor Bestand. Generell ist ein Bedarf an 
einem Ordnungssystem festzustellen, welches das Lernen 
und Lehren vor dem Hintergrund des geschilderten Spek-
trums an Möglichkeiten nach lernmethodischen Kriterien 
kategorisiert. 
Das Lern- und Lehrmodell
An dieser Stelle setzt das in dieser Arbeit entwickelte 
Lern- und Lehrmodell an. Es identifiziert grundlegende 
didaktische Variablen, die für jede denkbare Lernsituation 
eine sinnvolle und verwertbare Aussage treffen, und setzt 
sie in einem integrativen Ansatz zueinander in Beziehung. 
Daraus ergibt sich ein Universalitätsanspruch für das 
Modell, das als deskriptives System auf jede Lern- bzw. 
Lehrhandlung und jedes Lernarrangement anwendbar sein 
soll. Das Ziel des Modells ist demnach nicht nur die Ka-
tegorisierung von Lern- und Lehraktivitäten, sondern vor 
allem ihre Beschreibung aus einer Akteurperspektive der 
Lernenden und Lehrenden. Die zu diesem Zweck ausge-
wählten didaktischen Parameter weisen einen unterschied-
lichen Detaillierungsgrad auf, um einen variablen Grad an 
Abstraktion zu gewährleisten. Dadurch können sowohl 
einzelne Interaktionen, Handlungsabfolgen oder ganze 
Lerneinheiten beschrieben werden. Das Modell gründet 
auf einer Systemgrafik, die als Grundgerüst die Lernpa-
rameter inhaltlich gliedert. Die konzentrisch angeordnete 
Grundstruktur bildet sich aus den im Mittelpunkt liegen-
den Lerninhalten und Lernzielen, dem darauf folgenden 
Kreis des Lernenden, seiner Lernumgebung, den Lehren-
den und der alles umfassenden Umwelt. Die Parameter 
lassen sich in einen Grundparameter (Lernform) und 
jeweils vier strukturelle (Sozialform, Lernprozess, Lern-
phase, Lern-Lehrzentrierung) und analytische Parameter 
(Lernpräsenz, Interaktivität, Synchronizität, Mediengestal-
tung) aufteilen. Sämtlichen Parametern sind nominalska-
lierte Merkmale zugeordnet, sodass sie über eine gegebene 
Lernsituation ausschließlich qualitative Aussagen machen. 
Die Funktionalität des Modells wird durch einen Abgleich 
mit allgemein anerkannten Lerntheorien aus der Lern-
Lehrforschung und weiterer verwandter Fachdisziplinen 
nachgewiesen. 
Das didaktische Symbolsystem
Das Lern- und Lehrmodell ist von seiner Gesamtkon-
zeption so aufgebaut, dass es zur weiteren Verwertung als 
grafisches Repräsentationssystem für Lernvorgänge dient. 
Das Modell stellt demnach das theoretische Fundament 
für ein grafisches Symbolsystem dar, welches über die 
gleiche Funktionalität wie seine Vorlage verfügt, sich je-
doch einer visuellen Sprache bedient. Dies bietet mehrere 
Vorteile: Die Beschreibung didaktischer Abläufe über eine 
Zeichen- bzw. Symbolsprache führt zu einer Informati-
onsreduktion und damit zu zu einer effizienteren Darstel-
lungsweise, die das menschliche Arbeitsgedächtnis entla-
stet. Das Kodieren und Dekodieren von Lernveranstaltun-
gen regt die Auseinandersetzung mit didaktischen Themen 
an und fördert die methodische Kreativität. Dadurch bietet 
sich das Symbolsystem als Planungs- und Kommunikati-
onsinstrument an. Aufgrund des Universalitätsanspruchs 
des zugrundeliegenden Lernmodells ist das Symbolsystem 
vielseitig verwendbar. Mögliche Einsatzgebiete sind In-
structional Design, Unterrichtsbeobachtung und jegliche 
Formen der Lern- und Lehrplanung, wobei das Symbol-
system keine Aussagen über Lerninhalte und Lernziele 
macht, sondern sich auf die Beschreibung lernmethodi-
scher Zusammenhänge konzentriert. Für die Evaluation 
von Bildungsmaßnahmen und die Lern-Lehrforschung 
bringt das Symbolsystem keinen unmittelbaren Nutzen. 
Es kann jedoch, integriert in einen Forschungsansatz, ei-
nen unterstützenden Beitrag leisten, indem es wesentliche 
didaktische Abläufe in komprimierter Form visualisiert. 
Ein weiterer integrativer Einsatzzweck der Symbolnota-
tion ist die Nutzung als grafisch orientierter Standard zur 
Beschreibung didaktischer Prozesse. In dieser Funktion 
könnte das Symbolsystem als Metadatenmodell in beste-
hende E-Learning-Spezifikationen implementiert werden, 
um die Wiederverwendbarkeit und Werterhaltung von 
Lernmodulen in Datenbanken oder in Seminarverzeich-
nissen zu sichern. 
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Abstract
Initial Situation
Nowadays, learning and teaching takes place in dif-
ferent environments using very diverse tools. New media 
– in learning context usually called e-learning – are very 
important for this specific kind of design because they 
can be found on each level of education and in each fac-
ulty. The associated diversification of learning scenarios 
include traditional lessons in traditional classrooms and 
conventional media as well as self-regulated learning in 
front of a laptop with internet access and cooperative 
learning: Here a group of learners are taught on comput-
ers. New media in complex learning environments admit 
an increasing variety of methods and a growing number 
of forms of cooperation. Thus, innovative learning and 
teaching concepts of mediating knowledge and learning 
objectives work on educational science and especially on 
didactic methods. On the one hand, combined forms of 
learning require new learning and teaching strategies, on 
the other hand, traditional didactic instruction continues 
to be valid. That is the reason why a classification system 
that helps to categorize learning and teaching categories 
according to methodical learning criteria is generally nec-
essary. 
The learning and teaching model
That is exactly the starting point for the learning and 
teaching model which has been developed in this dis-
sertation. It identifies basic didactic variables producing 
exact and valuable statements for any possible learning 
situation while establishing correlations between these 
ones in an integrative approach. The result is a claim 
to universality of the underlying learning model. As a 
descriptive system it can be applied on any learning or 
teaching activity or any learning arrangement. Accord-
ing to this, the model does not only categorize learning 
or teaching activities, but also describes them from an 
actor-orientated perspective of learners and teachers. The 
selected didactic parameters present a different level of 
details in order to ensure a different level of abstraction. 
Thus, single interactions, action sequences or complete 
learning units can be described. The model is based on 
a system diagram that helps to structure the different 
meanings of the learning parameters. The concentric basic 
structure consists of the learning contents and learn-
ing objectives situated in the centre, the learner’s circle 
and his learning environment, the teacher’s circle and 
the all-including environment. The parameters can be 
divided into a basic parameter (form of learning) and in 
each case four structural (social form, learning process, 
learning phase, learning-teaching-focus) and four analyti-
cal (learning presence, interactivity, synchronicity, media 
design) parameters so that they make exclusively qualita-
tive statements about given learning situations. Each pa-
rameter is related to nominally scaled variables. Generally 
acknowledged learning theories and other corresponding 
disciplines prove the validity and functionality of the 
model.
The didactic symbol system
The complete conception of the model may also serve 
as a graphic representation system of a learning process. 
Therefore the model provides the theoretical basis for a 
graphic symbol system including the same functionality 
as its original but in a visual design. This offers various 
advantages: The description of didactic processes results in 
a reduction of information. So, human memory is relieved 
by more efficient methods of representation. The coding 
and decoding of courses stimulates the analysis of didactic 
issues and promotes methodical creativity. Thus, the sym-
bol system can be used as a planning and communication 
tool. Because of the claim to universality of the underlying 
learning model the symbolic system may be used in many 
ways for example  instructional design, monitoring of les-
sons and all forms of planning teaching and learning in 
which the symbol system does not make any statements 
about learning contents and objectives, but concentrates 
on describing learning concepts. The symbol system does 
not draw any conclusions concerning the evaluation of 
teaching. But integrated in a research approach it may be 
helpful by visualizing didactic processes in a concentrated 
way. In addition to that didactic processes can be described 
as a graphic standard. Thus, the symbol system could be 
implemented in already existing e-learning specifications 
to ensure the conservation of values and the reusability of 
learning modules in databases or course lists. 
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Abbildung 1: Systemgrafik des Lern- und Lehrmodells
2I. Vorbemerkungen
I.A Hintergrund der Entstehung 
und Erkenntnisinteresse
Die Initialzündung für die vorliegende Arbeit geht auf 
ein Seminar mit ungewöhnlichem Inhalt zurück, das der 
Autor im Wintersemester des Jahres 2004 an der RWTH 
Aachen abhielt. Hintergrund der Lehrveranstaltung für 
Studierende der Architektur war eine Anfrage des Rektors, 
der im Rahmen einer PR-Kampagne für den anstehenden 
Tag der offenen Tür eine dreidimensionale Darstellung des 
Hochschulcampus benötigte. Dies war Ansporn genug, 
um das zum damaligen Zeitpunkt gewagte Unternehmen 
anzugehen. Die Planung sah vor, die gesamte Aachener 
Innenstadt innerhalb von drei Monaten virtuell mit CAD-
Software am Rechner nachzubauen, in einer realitätsnahen 
Lichtsimulation zu visualisieren und das Ergebnis durch 
Kamerafahrten in einem Film darzustellen. Für die Be-
arbeitung dieser Aufgabe waren etwa sechzig Studenten 
vorgesehen, die aus zwei zusammengelegten Fortgeschrit-
tenen-Seminaren stammten. Jeder Teilnehmer sollte nach 
Abschluss des einsemestrigen Wahlfach-Seminars über 
sämtliche Fähigkeiten und Kompetenzen verfügen, die für 
die Umsetzung dieser komplexen Aufgabe nötig waren. Ein 
hoher Termindruck war abzusehen, da die beiden parallel 
laufenden Seminare nur im Wochenrhythmus stattfanden 
und der Umfang der zu erbringenden Leistungen nicht 
den für ein Wahlfach üblichen Umfang überschreiten 
sollte. Als besondere Herausforderungen dieses Lernpro-
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jektes galten die Arbeit im Großteam, die Berechnung 
einer realitätsnahen Tageslichtsimulation bei einem hohen 
Datenaufkommen und die Vermittlung umfangreicher 
Visualisierungskenntnisse. Trotz des ehrgeizig gesteckten 
Ziels, der schwierigen Umgebungsbedingungen, der zur 
Verfügung stehenden Hardware und des engen Zeitplans 
wurde der Film pünktlich fertig: Das erfasste Stadtgebiet 
betrug 25,4 km² und der berechnete Rohfilm war 13 Mi-
nuten lang. Dafür wurden 300.000 Einzelbilder aus 15 
Stadtsektoren gerendert, die mithilfe von Compositing-
Software zusammenmontiert wurden. Die CAD-Modell-
größe betrug 450 Megabyte, das Gesamtdatenaufkommen 
belief sich durch die aufwendige Lichtsimulation auf 26 
Gigabyte. Als vielseitige Grundlage für weitere digitale 
Verarbeitungsmöglichkeiten ist das virtuelle Stadtmodell 
im Aachener Raum eine gefragte Datenbasis geworden.
Dieses überwältigende Ergebnis hat zu einem bis heute 
anhaltenden persönlichen Erkenntnisinteresse geführt: Mit 
welchen didaktischen, medialen und softwaretechnischen 
Mitteln und Methoden ist die Lehre zu gestalten, um eine 
derartige Motivation bei den Studierenden auszulösen, die 
zu einem konzentrierteren, zielführenderen, reibungslose-
ren und sinnstiftenderen Erwerb von berufsqualifizieren-
den Kompetenzen führt? 
3Eine didaktische Methode, welche in diesem Seminar 
vom Autor zum ersten Mal eingesetzt wurde, waren selbst 
produzierte Videotutorials mit Audiokommentar, die den 
Seminarteilnehmern auf der E-Learning-Plattform der 
Architekturfakultät zur Verfügung gestellt wurden. Durch 
die Videotutorials war es möglich, den genauen Ablauf 
der einzelnen Arbeitsschritte in der entsprechenden 
Softwareumgebung aufzuzeichnen und für jeden Studie-
renden in seinem eigenen Lernrhythmus nachvollziehbar 
zu machen. Dies war umso mehr ein kritischer Faktor, als 
es in dem vorliegenden Fall um ein Großteam mit hete-
rogenen Ausgangsvoraussetzungen ging und es in einem 
wöchentlich stattfindenenden Seminartermin geradezu 
unmöglich ist, eine für diese Aufgabe notwendige, dichte 
und mitunter komplexe Informationsmenge zu vermitteln. 
Abgesehen von einem einheitlichen Wissensstand war 
darauf zu achten, dass die 61 Teilnehmer (verteilt auf 15 
Gruppen) als Lernergebnis auch einheitliche Teilmodelle 
lieferten, die nahtlos aneinandergefügt werden konnten. 
Lernmethodisch handelte es sich bei dem Seminar um die 
Anwendung des „Cognitive Apprenticeship“ in einer teil-
virtualisierten Version [siehe auch Abschnitt III.B.2.1.1.1 
„Bedingungen selbstgesteuerten Lernens“].
Zunächst lag die Vermutung nahe, dass die Verwendung 
dieses instruktiven und für diesen Einsatzzweck effektiven 
Werkzeugs für den Erfolg dieses Seminars verantwortlich 
war. Nach sechs Jahren praktischer Lehrerfahrung, insbe-
sondere mit dem Einsatz Neuer Medien, aber auch tradi-
tioneller Lehrmethoden, ist aus heutiger Sicht der Erfolg 
dieses prototypischen Seminars auf folgende Ursachen 
zurückzuführen:
•	 Die gesamte Hintergrundgeschichte, die zur Produk-
tion eines Marketingfilms geführt hat, wirkte durch 
ihren individuellen und herausfordernden Charakter 
per se ausgesprochen motivierend. Es wurde aufgrund 
eines bedeutungsvollen äußeren Anliegens an einem 
übergeordneten gemeinsamen Ziel gearbeitet.
•	 Das angestrebte Ergebnis war und ist bis heute noch 
als Endprodukt weiterverwendbar und wirkte durch 
seinen direkt nachvollziehbaren Nutzen sinnstiftend. 
Die Beschäftigung mit dem Thema 3D-Stadtmodelle 
bekam für den Studierenden eine zusätzliche Bedeu-
tung. Aufgabenstellungen, deren Ergebnisse nur Mittel 
zur Erreichung eines Lernziels sind, haben eine weitaus 
weniger stimulierende Wirkung.
•	 Die zu lösenden Aufgaben waren nicht wirklichkeits-
fern, sondern hatten einen authentischen Hintergrund 
und wurden unter praxisnahen Bedingungen bearbeitet. 
Die eingesetzte Software wird auch in professionellen 
Produktionsumgebungen verwendet. Das erarbeitete 
Wissen ist anwendungs- und praxisbezogen und kann 
somit im späteren Berufsleben angewandt werden. 
•	 Durch das positive Lernsetting und die gewählte 
Teamstruktur des Seminars wurden die in jedem 
Seminar vorhandenen schwächeren bzw. weniger 
interessierten Studierenden mitgerissen. Selbst bei 
Teilnehmerausfällen innerhalb der Vierergruppen sind 
die entstandenen Lücken durch Mehrarbeit anderer 
Teammitglieder aufgefangen worden. 
•	 Die Aufgabenstellung war nur innerhalb einer Groß-
gruppe realisierbar. Die Gruppenarbeit war als gewähl-
te Sozialform somit nicht sinnlos gewählt, sondern 
notwendige Voraussetzung, um das hoch gesteckte Ziel 
des Seminars bei knapp bemessener Zeit zu erreichen.
•	 Spätestens die Präsentation der ersten Zwischenergeb-
nisse schuf eine so hohe Identifikation mit der Aufgabe 
und einen derartigen Teamgeist, dass ein Arbeitseinsatz 
über das normale Maß hinaus gezeigt wurde. Beispiels-
weise stellten einige Teilnehmer in der Endphase ihre 
Privatrechner und Laptops zur Verfügung, um die für 
die anvisierte Aufgabe sehr bescheidene Renderhard-
ware des Computerpools der Fakultät aufzustocken 
und dadurch die Berechnung des Films zu beschleuni-
gen. 
•	 3D-Stadtmodelle waren zur damaligen Zeit ein noch 
nicht sehr weit verbreitetes Thema. Google Earth hatte 
als geographisches Informationssystem, damals über-
wiegend als zweidimensionale Plattform, noch keinen 
signifikanten Bekanntheitsgrad erlangt. Durch den 
Neuigkeits- bzw. Innovationseffekt übte das Seminar 
auch inhaltlich eine gewisse Faszination aus, und die 
praxisbezogenen Inhalte wurden als erlernenswerte  
Kompetenzen angesehen.
•	 Für die Vorbereitung, Organisation und Durchführung 
der Veranstaltung hat der Seminarleiter einen über-
durchschnittlichen Arbeitseinsatz geleistet. Zusätzlich 
stellte das Institut für das Seminar zwei wissenschaft-
liche Hilfskräfte und einen Systemadministrator für 
die Wartung der Renderhardware zur Verfügung. Der 
hohe personelle und zeitliche Arbeitseinsatz sowie die 
motivierende Mitarbeit aller mitwirkenden Betreuer 
hatte einen spürbaren Ansteckungseffekt (social faci-
litation [vgl. Guérin 1993]) zur Folge.
Der Versuch, in folgenden Veranstaltungen ähnlich 
herausragende Ergebnisse zu erreichen, scheiterte an den 
nicht jederzeit wiederholbaren Ausgangsbedingungen 
dieses speziellen Seminars. Dessen ungeachtet erwuch-
sen in vielen darauffolgenden, inhaltlich und methodisch 
unterschiedlichen E-Learning-Veranstaltungen weitere 
wertvolle Erfahrungen. Auf Grundlage der zahlreichen 
Erkenntnisgewinne in der wissenschaftlichen Lehre ist der 
Wunsch entstanden, didaktische Theorien so aufzuberei-
ten, dass sie einen Nutzen für die konkrete tägliche Lern- 
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und Lehrpraxis haben. Hervorzuheben ist die Tatsache, 
dass für die Praxis aufbereitete Theorien zu einer Sensi-
bilisierung der Lehrenden und Lernenden führen, da ein 
stärkeres Bewusstsein für didaktische Vorgänge entwickelt 
wird. Unter dieser Prämisse sind sämtliche Konzepte die-
ser Arbeit entstanden. 
I.B Axiomatische Leitaussagen
Aus den beschriebenen einschlägigen Erfahrungen des 
Autors hat sich im Laufe der Zeit eine theoretische Posi-
tion entwickelt, die an dieser Stelle in axiomatischer Form 
knapp erläutert werden soll. Die im folgenden dargelegten 
Leitaussagen sind als allgemein gültige Voraussetzungen 
zu verstehen, die in ihren Kernbotschaften als erfüllt gelten 
bzw. gegeben sein müssen, bevor darauf aufbauend Kon-
zepte ausgearbeitet werden können. In Übereinstimmung 
mit Mayer [2001b] werden folgende auf diese Arbeit an-
gepasste Leitaussagen als gültig angesehen:
•	 Lernen findet beim Lernenden statt. Jeder Lernpro-
zess ist daher individuell und einmalig. Ihm gerecht zu 
werden und ihn optimal zu unterstützen erfordert eine 
lernerzentrierte Perspektive. 
•	 Je mehr Einfluss der Lernende auf seinen Lernprozess 
hat, je selbstgesteuerter dieser also verläuft, desto rele-
vanter sind die daraus resultierenden Veränderungen 
für den Lernenden in seiner Umwelt, desto praxisge-
rechter der Transfer und desto zufriedener wird der 
Lernende sein.
•	 Lernen ist ein interaktiver Prozess, bei dem sich der 
Lernende mit seiner Umwelt auseinandersetzt. Jedes 
menschliche Lernen findet in Interaktion mit den Be-
dingungen der gesamten Lebenswelt einer Person statt.
•	 Lernen wird erst effizient, wenn es am Bedarf und den 
daraus abgeleiteten Zielen des Lernenden orientiert ist. 
Je klarer die absichtsvoll gestalteten Lernumgebungen 
auf die Anforderungen der natürlich vorzufindenden 
Umwelt, die Praxis des Lernenden mit seinen indivi-
duellen Bedürfnissen abzielen, desto effizienter sind sie. 
Dann findet ein Transfer von der absichtsvoll gestalte-
ten Umwelt der Lernumgebung in die ’natürlich vorzu-
findende Umwelt’ – die Praxis – des Lernenden statt.
•	 Individualisiertes Lernen wird möglich durch geeignete 
Methoden, die wiederum durch adäquate Medien un-
terstützt werden können. Durch neue IT-Technologien 
sind heute Medienszenarien realisierbar, die sehr indi-
vidualisierte Lernprozesse ermöglichen.
•	 Interesse: Lernen funktioniert besser, je mehr Sinn für 
den Lernenden damit verbunden ist. Sinn entsteht sub-
jektiv durch die Orientierung auf persönlich relevante 
Ziele, d.h. der Lernende muss einen Bedarf haben und 
ihn auch wahrnehmen.
Darüber hinaus werden noch folgende eigene Leitaus-
sagen vorausgesetzt:
•	 Pädagogisch-didaktische Überlegungen haben eine 
größere Bedeutung für einen Lernerfolg als techni-
sche Innovationen. Der Einsatz Neuer Medien ist per 
se kein Erfolgsgarant, vielmehr muss eine innovative 
Lern- und Lehrmaßnahme die aus der neuen Technik 
resultierenden Grundlagenbedingungen unter didakti-
schen Gesichtspunkten analysieren und entsprechende 
Schlüsse ziehen.
•	 Der effektive Einsatz von Neuen Medien in der Lehre 
setzt technische, didaktische und auch soziale Kom-
petenzen bei den Lehrenden voraus. Ein Lernerfolg 
mit Neuen Medien erfordert auch bei den Lernenden 
ein Umdenken und insbesondere bei kooperativen 
Lernformen bisher in diesem Umfang nicht gewohnte 
Sozial- und Handlungskompetenzen.
•	 Allein die genannten Kompetenzen der Lehrenden 
und Lernenden sind keine Garantie für einen erfolg-
reichen Einsatz innovativer Lern-/Lehrformen. Die 
Umgebungsbedingungen innerhalb von Bildungsinsti-
tutionen und ihre Verwaltungsstrukturen sind ebenso 
wichtig für eine erfolgreiche E-Learning-Strategie und 
ihre Umsetzung in die Praxis.
Und nicht zuletzt die lange unterschätzten Gefühle und 
Affekte beim Lernen: Die Bedeutung von Emotionen, 
Werten und Normen bei Lernenden und Lehrenden kann 
für erfolgreiches Lernen und die Ausbildung von Kom-
petenzen nicht hoch genug eingeschätzt werden. [Ciompi 
1997; Wild et al. 2006, S.203-267; Mietzel 2007, S. XII, 
437-440; Brunstein 2006, S. 245-246; Rudolph 2007, S. 
8; Bundschuh 2003, Klix & Spada 1998, S. 5; Reinmann-
Rothmeier & Mandl 1998, S. 463; Dörner 1998, S. 301-
333]
Dies sind stark verkürzt die Positionen, die den Cha-
rakter dieser Arbeit prägen. Sie sind, wie eingangs schon 
erwähnt, durch die eigenen Lern- und Lehrerfahrungen in 
gegenseitiger Wechselwirkung mit dem Studium bewähr-
ter Lerntheorien aus der klassischen und neueren Didaktik 
entstanden. Erst durch die Kombination praktischer und 
theoretischer Erkenntnisse sind die angestrebten Ziele 
erreichbar geworden: bessere Kommunikation, zufriede-
nere Lernende und die Erreichung gemeinsam gesteckter 
Lernziele. 
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I.C Zielgruppe
Da der Praxisbezug eine Grundabsicht dieser Arbeit 
darstellt, richtet sie sich im Wesentlichen an Lehrende in 
allen Bildungssektoren. Die hier gewonnenen und darge-
stellten Erkenntnisse entstammen zwar aus einer Tätigkeit 
an der Hochschule, was aber nicht bedeutet, dass die er-
zielten Ergebnisse nicht auch auf andere Bildungsbereiche 
übertragbar sind. Dies ist wahrscheinlich möglich, wird 
aber im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter untersucht. 
Die fachliche Herkunft dieser Arbeit ist die Architektur 
und dort speziell das Computergestützte Planen und Ent-
werfen, dessen englische Bezeichnung Computer Aided 
Architectural Design (CAAD) sich international durch-
gesetzt hat. Sämtliche Erkenntnisse sind hauptsächlich 
aus Seminaren dieser Fachrichtung gewonnen. Durch den 
breit angelegten pädagogisch-didaktischen Hintergrund 
bietet die vorliegende Arbeit auch einen Nutzen für Leh-
rende anderer Fachrichtungen wie etwa den Erziehungs-, 
Geistes-, Medien- und Ingenieurswissenschaften sowie 
den sogenannten MINT-Fächern.
Abgesehen von den praktizierenden Lehrenden selbst 
sind auch alle diejenigen mit den hier entwickelten Kon-
zepten angesprochen, die Lehrende direkt oder indirekt 
beeinflussen. Dazu zählen Curriculum-Verantwortliche, 
die Ausbildungsprogramme konzipieren und herausgeben, 
Lernentwickler und Instruktionsdesigner, die Bildungs-
software im weitesten Sinne entwickeln, und Fach- und 
Führungskräfte aus dem Bereich der Aus- und Weiterbil-
dung. Im akademischen Umfeld sind die Projektleiter für 
E-Learning-Programme angesprochen.
Aber auch Lernende werden für sie praktisch verwert-
bares Wissen finden, indem ein besseres Verständnis für 
den gesamten Lernvorgang mit all seinen konstituierenden 
Bestandteilen und Bedingungen vermittelt wird. Bei einer 
vollständigen Implementation des hier vorgestellten didak-
tischen Symbolsystems wären Lernende in der Lage, die 
für sie geeigneten Seminare, Lern- und Lehrprogramme 
oder andere Bildungsangebote im Vorhinein besser einzu-
schätzen und dadurch eine bessere Auswahl für ihr Lern-
ziel treffen zu können.
I.D Problemstellung und 
Ausgangslage
Das Lernen mit Neuen Medien hat sich durchgesetzt. 
Sowohl in den Schulen, Hochschulen als auch in der be-
ruflichen Weiter- und Erwachsenenbildung insgesamt sind 
immer mehr computergestützte Lernszenarien anzutreffen. 
Begriffe wie E-Learning, E-Teaching, Distance Learning 
oder virtuelles Lernen stehen hier in engem Zusammen-
hang mit den sogenannten „Neuen Medien“. Hinter diesen 
Begrifflichkeiten steht die Eroberung aller in unserer Ge-
sellschaft existierenden Lernumgebungen durch den Com-
puter. Das heißt nicht, dass wir durchgängig auf allen Bil-
dungsebenen Neue Medien einsetzen. Historisch betrach-
tet befinden wir uns eher in einer Umbruchphase, in der 
Lernumgebungen mit traditionellen Unterrichtsformen 
immer mehr mit den Möglichkeiten des computergestütz-
ten Lernens und Lehrens konfrontiert werden. Es gibt in 
allen Bildungsbereichen immer noch viele computerfreie 
Zonen, in denen ausschließlich mit traditionellen Mitteln 
gearbeitet wird, genauso wie es auch Bildungsbereiche gibt, 
in denen sich unter intensivem Einsatz von modernsten 
Lernsystemen Wissen angeeignet wird. Wenn man sich 
die bisherige rasante Entwicklung des Computers und sei-
ner zahlreichen Anwendungsmöglichkeiten im Hard- und 
Softwarebereich anschaut, so neigt man dazu vorherzusa-
gen, dass es zumindest zu einer erheblichen Reduzierung 
der Bildungsbereiche kommen wird, die bisher ganz ohne 
Rechner im Lernprozess ausgekommen sind. 
Was die Durchdringung der Lernumgebungen mit 
Computern, Laptops und neuerdings computerartigen 
Geräten wie Personal Digital Assistants oder modernen 
Smartphones oder auch die neue Klasse der Netbooks und 
Tablet-Computer angeht, sind die Meinungen dazu sehr 
unterschiedlich. Neueren Technologien zugewandte Men-
schen empfinden den Wandel zum Einsatz Neuer Medien 
im Bildungsbereich als zu träge oder zu eingeschränkt 
ausgerichtet [ Jochems, van Merriënboer & Koper 2004], 
wogegen Pädagogen, teilweise auch Gehirnforscher [Spit-
zer 2007, S. 2, 194, 223-225, 418-421], von einem Einsatz 
von Computern im Unterricht abraten. Publikationen, 
in denen die Bedingungen einer möglichst reibungslosen 
Einführung der Neuen Medien in die Lehrpraxis und der 
zahlreichen neuen Möglichkeiten geschildert werden [vgl. 
Häfele & Meier-Häfele 2008; Euler 2006; Kerres 2005], 
stehen einer oft kritischen Haltung in der pädagogischen 
Literatur gegenüber [etwa Göhlich & Zirfas 2007, S. 173-
179]. Man kann auch, in Anlehnung an Döring und mit 
Sicht auf die Neuen Medien, eine neutrale Haltung ein-
nehmen und in ihnen nicht nur den Reiz des Neuen sehen, 
sondern feststellen, dass „wir in ihnen Bekanntem und 
Vertrautem wieder begegnen“. So gesehen wäre es eine 
Alternative, eine „medienökologische Perspektive“ einzu-
nehmen und aus den gegenseitigen Beziehungen zwischen 
den beiden Welten Schlüsse zu ziehen, was häufig zu einer 
neuen Einordnung der alten Medien und letztlich zu ihrer 
Aufwertung führt. Ein postalischer Brief sei durch die neu 
aufgekommene E-Mail nicht verdrängt, sondern kulturell 
aufgewertet worden [Döring 2003, S. VI-VII].
In der Anfangsphase des Computerzeitalters wurden in 
Anbetracht der neuen Möglichkeiten euphorisch innovati-
ve Szenarien und Prognosen für den Bereich des Lernens 
entwickelt. Häufig waren diese durch die einseitige Be-
trachtung der vielfältigen technologischen Möglichkeiten 
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und Vernachlässigung der pädagogisch-didaktischen 
Zusammenhänge geprägt. Im Laufe der Zeit wurde dieser 
oft eingeschlagene Irrweg eingesehen und ist am promi-
nentesten mit dem Aufkommen des Blended Learning 
[Reinmann-Rothmeier 2003] zu dokumentieren. Mittler-
weile ist diese Kombination traditioneller Lernformen mit 
Komponenten rechnergestützten Lernens und Lehrens 
weit verbreitet und als didaktisches Arrangement allge-
mein anerkannt. Auch heute noch unterliegt man schnell 
dem Trugschluss, dass die leicht verständlichen Zusam-
menhänge der Hochschul- und Mediendidaktik für die 
akademische Zielgruppe klar und einfach nachvollziehbar 
sind und für Wissenschaftler keine intellektuelle Heraus-
forderung bedeuten. Euler bemerkt in diesem Zusammen-
hang in seinem Handbuch der Kompetenzentwicklung 
für E-Learning-Innovationen, dass „dies leicht darüber 
hinweg täuscht, dass die Umsetzung dieser Konzepte alles 
andere als trivial ist“. [Euler et al. 2006, S. 106]
Mit dem Einzug des Computers in die Bildungs-
landschaft haben sich für die Pädagogik und insbesondere 
für die Didaktik neue Aufgabengebiete erschlossen, die 
durch vielfältige Forschungsprogramme untersucht wur-
den. Dabei ist durch Forscher, Entwickler und Praktiker 
aus unterschiedlichen Disziplinen eine inhaltlich breit 
angelegte Forschungsbasis entstanden, die in der Kritik 
steht, kaum in gegenseitigem Austausch referenziert und 
wahrgenommen zu werden, nicht in geordneter Wei-
se ihre Befunde zugänglich zu machen und zudem noch 
widersprüchliche Ergebnisse erarbeitet zu haben. Wider-
sprüchlichkeiten werden nicht diskutiert und bleiben oft 
ungeklärt [Baumgartner & Reinmann 2007, S. 10; Mayer 
2001b, S.10]. Eine besondere Herausforderung ist es daher, 
die Vielfältigkeit der meist auf sehr speziellen Vorausset-
zungen aufbauenden Befunde in praxisorientierte Emp-
fehlungen umzuwandeln. Daher ist bei allzu einseitigen 
Handlungsempfehlungen Vorsicht geboten und vor einer 
kritiklosen Übernahme ohne sorgfältigen Vergleich der 
eigenen Ausgangsbedingungen mit den in den Befunden 
vorliegenden Voraussetzungen zu warnen. Diese parado-
xe Situation lässt sich gut mit den Worten von Ruth C. 
Cohn beschreiben: „Man braucht Rezepte. Kein Rezept ist 
brauchbar.“ [Cohn & Terfurth 1993, S. 17]
Trotz der vielfältigen Forschungsbemühungen wird im 
deutschsprachigen Raum weiterhin eine fehlende Aus-
richtung der Forschung zur technischen und didaktischen 
Konzeption von Lernumgebungen moniert [Niegemann, 
2001, S. 15-16]. Ein fortschrittlich denkender Praktiker, 
der vor der Aufgabe steht, eine Lehrveranstaltung mit 
Neuen Medien zu konzipieren, sieht sich vor einem un-
überschaubaren Berg an Literatur, die sehr unterschied-
liche Aspekte beleuchtet, oft sehr speziell ausgerichtet 
und kaum für den unmittelbaren Einsatz in der Praxis 
von Nutzen ist. Grob kann unterschieden werden zwi-
schen der anspruchsvollen Aufgabe, ein computerbasiertes 
Training (CBT) komplett in Eigenleistung zu entwickeln 
oder neue vorkonfektionierte, mittlerweile sehr ausge-
reifte E-Learning-Werkzeuge in die eigene Lern- bzw. 
Lehrumgebung zu integrieren. Ein Mittelweg ist die 
Verwendung von spezialisierter Entwicklungssoftware für 
die Produktion von Lerninhalten. Der erste Fall ist in der 
Pionierzeit des E-Learning der Standardfall gewesen, da 
man auf keinen softwaretechnischen Grundlagen aufbauen 
konnte. Je ausgereifter, bedienbarer und verbreiteter die 
E-Learning-Werkzeuge werden, desto geringer ist der 
technische Kompetenzgrad, der nötig ist, um das Lernen 
mit Neuen Medien in die Ausbildung zu integrieren und 
desto wichtiger ist es, die wachsende Zahl potenzieller 
E-Learning-Didaktiker auf einen verantwortungsvollen, 
vernünftigen und intelligenten Umgang mit den Neuen 
Medien einzustimmen.
Es ist unbestritten, dass die pädagogisch-didaktische 
Kompetenz bei der erfolgreichen Erfüllung dieser Aufgabe 
eine wesentlich höhere Rolle spielt als der virtuose und 
innovative Umgang mit Softwaretechnik. Daher steht bei 
der erfolgreichen Nutzung Neuer Medien in dem sich 
wandelnden Bildungssektor die Entwicklung dieser di-
daktischen Kompetenz an erster Stelle. Ist in den letzten 
Jahrzehnten für die Verwendung Neuer Medien eine breite 
Wissensbasis erarbeitet worden, so greift die klassische 
Pädagogik auf eine Jahrtausende alte Erfahrung zurück. 
Eine unüberschaubare Anzahl zum Teil sich widerspre-
chender Theorien, Modelle und Konzepte [vgl. Edelmann 
2000, S. 144] hat sich in dieser Zeit für traditionelle Lern-
formen entwickelt, was zu einer zusätzlichen Komplexität 
führt. In professionellen Bildungskontexten wird seit jeher 
von Pädagogen erwartet, sich kontinuierlich mit didakti-
schen Fragen auseinanderzusetzen. Wird dieser Erwartung 
nicht entsprochen und liegt dennoch ein Bekenntnis zum 
E-Learning vor, gilt es auch bei dieser Lernform wesent-
liche Faktoren zu berücksichtigen, um einen möglichst 
reibungslosen und motivierenden Einsatz der neuen Me-
thoden in der Lernumgebung zu ermöglichen [siehe dazu 
Euler 2006 et al.].
Sowohl im schulischen Bereich - im Wesentlichen ge-
prägt durch die schlechten Ergebnisse der Pisastudien - als 
auch im akademischen Umfeld - erneut in Erinnerung ge-
rufen durch die Bemängelung der Lehrqualität an Univer-
sitäten - gerät die Qualität der Ausbildung in Deutschland 
in das Kreuzfeuer der öffentlichen Diskussion. In dieser 
Arbeit wird der Fokus auf die Hochschule und die Mög-
lichkeiten zur Verbesserung der Lehre im akademischen 
Umfeld gelegt. Das Lernen und Lehren sind Kompeten-
zen, die beim wissenschaftlichen Personal an Hochschu-
len häufig vorausgesetzt werden. Ohne ein existierendes 
Qualitätsmanagement in der Lehre wird von den Dozen-
ten zumindest die Bereitschaft erwartet, sich mit dieser 
Thematik auseinanderzusetzen. In kritischer Weise hat der 
Wissenschaftsrat [Meiritz 2008; Friedmann et al. 2008; 
7Wiarda 2007] erneut festgestellt, dass an deutschen Uni-
versitäten die Qualität der Forschung im Mittelpunkt ste-
he und die Lehre demgegenüber eine untergeordnete Rolle 
spiele. Er stellt die Forderung an die Wissenschaftspolitik, 
durch geeignete Maßnahmen die akademische Lehre 
auf ein „international vergleichbares Niveau“ zu bringen. 
Bisher gebe es für das Engagement eines Professors in der 
Lehre nicht genügend Anreize. Im Gegenteil werde durch 
eine Zuwendung auf diesen Bereich die Arbeit durch mehr 
Studierende und Prüfungen vermehrt, ohne einen Vorteil 
daraus zu gewinnen.
Was ist aus dem bisher Skizzierten zu folgern? Durch 
den umfassenden Einzug des Computers in allen Bil-
dungsbereichen hat sich die Pädagogik und speziell die 
Didaktik in Teilen einem Wandel unterzogen, um den 
neuen Möglichkeiten und Prinzipien des Lernens und 
Lehrens gerecht zu werden. Darüber hinaus ist mit der 
Mediendidaktik im Laufe des letzten Jahrhunderts eine 
neue Disziplin entstanden, die sich mit den Neuen Medi-
en und ihren Möglichkeiten zur Unterstützung des Lernen 
und Lehrens befasst1. Insbesondere durch das Aufkommen 
neuer Medientechnologien im Zuge der Multimedia-Eu-
phorie und des Internetbooms in den neunziger Jahren des 
letzten Jahrhunderts hat sich um diesen Forschungsbereich 
eine Scientific Community gebildet, die sich durch breit 
angelegte Studien charakterisiert, aber einen Mangel an 
integrativen, überblicksartigen und für die praktische An-
wendung nützlichen Ergebnissen zeigt [Mayer 2001b, S. 
78]. Weder der Hochschullehrer, der Interesse daran zeigt, 
eine E-Learning-Veranstaltung zu konzipieren, noch der 
Studierende, der sich über die Vorteile der Neuen Medien 
informieren, sich einen Überblick über die zahlreichen 
Angebote verschaffen und vor allem die zugrundeliegen-
den didaktischen Konzepte nachvollziehen möchte, findet 
kaum eine querschnittartige Darstellung in dem unüber-
sichtlichen und vielseitigen wissenschaftlichen Informati-
onsangebot. 
1 Zwar kann schon der Einsatz von Modellen oder bildlichen Darstel-
lungen, wie sie schon Johann A. Comenius [1657/2007, S. 135-143] 
als besondere Veranschaulichungsmethode für wissenschaftliches 
Lernen erachtet hatte, als Mediendidaktik interpretiert werden; der 
Durchbruch in der heutigen Rezeptionsweise ist jedoch auf den im-
mer höheren Durchdringungsgrad von Neuen Medien nicht nur in 
Bildungsinstitutionen, sondern in Kultur und Gesellschaft insgesamt 
zurückzuführen. Die Mediendidaktik hat sich in dieser modernen 
Fassung als Disziplin nicht kontinuierlich und linear entfaltet, 
sondern war mit der Einführung immer neuer Medientechniken Ent-
wicklungszyklen unterworfen, die ihren Auf- aber auch Abschwung 
befördert haben [Kerres 2001, S. 11-12].
I.E Bedarf an einem didaktischen 
Ordnungssystem
Hilfreich wäre eine grundsätzliche, die Komplexität 
ordnende und systematische Betrachtung der Möglichkei-
ten, die sich durch den Einsatz Neuer Medien in Kombi-
nation mit traditionellen Lern- und Lehrformen ergeben. 
Die pädagogisch-didaktischen Implikationen sollten bei 
dieser Übersichtsbetrachtung nicht außer Acht gelassen, 
sondern zum Kern der Analyse gemacht werden, um die 
grundlegenden Zusammenhänge aufzudecken. Als weite-
rer Baustein wäre ein Klassifizierungssystem von besonde-
rem Wert, welches auf den systematischen Betrachtungen 
und Analysen aufbaut und die vielfältigen bereits produ-
zierten, aber auch geplanten E-Learning-Veranstaltungen, 
ihre Bestandteile, aber auch eigenständigen Lernstrategien 
strukturiert. Ein solches didaktisches Klassifikationssche-
ma für E-Learning wird beispielsweise von Baumgartner 
[2006, S. 51] gefordert: „Der Didaktik ist es bisher nicht 
gelungen, eine konsistente Taxonomie von Unterrichts-
methoden aufzustellen.“ zitiert er zustimmend aus dem 
Wikipedia-Artikel über Unterrichtsmethoden. Auch die 
Arbeitsgruppe von IMS Learning Design [IMS Global 
Learning Consortium 2003] sieht aus einer industriell 
pragmatischen Sicht Handlungsbedarf:
„The development of a framework that supports ped-
agogical diversity and innovation, while promoting the 
exchange and interoperability of e-learning materials, is 
one of the key challenges in the e-learning industry today. 
The absence of agreed and compatible ways to describe 
teaching strategies (pedagogical approaches) and educa-
tional goals is a constraint that will hold back the develop-
ment of the industry.“ 
Auch in den Erziehungswissenschaften wird das Fehlen 
eines solchen Klassifizierungsinstruments seit Jahrzehnten 
beklagt: 
„Man brauchte nur ein geeignetes Klassifikationssche-
ma zu besitzen und schon könnte man anfangen. Aber 
schon dieses Klassifikationsschema ist ein ungelöstes 
oder zumindest unbefriedigend gelöstes Problem. Die 
im Gebrauch befindlichen erfassen zum Teil sehr unter-
schiedliche Erscheinungen, stimmen wenig überein und 
sind entweder formaler Natur oder legen sehr beschränkte 
Modelle zugrunde.“ [Schulze 1978, S. 18]
Die Pädagogische Psychologie hat eine umfassende 
Theorie der Interaktion, die eine Grundlage für eine 
Klassifizierung bieten könnte, in den letzten Jahrzehnten 
ebenso nicht entwickeln können. Perrez et al. führen die-
sen Umstand auf die zu hohe Komplexität der involvierten 
offenen Systeme, die sich teilweise selbst noch im Aufbau 
befinden, zurück.
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„Die möglichen Explananda sind Legion und die daran 
potenziell beteiligten Wirkfaktoren kaum überschaubar 
und in ihren Wechselwirkungen bis heute nicht modellier-
bar. Die empirische Erforschung der Zusammenhänge 
konzentriert sich zunächst auf begrenzte und forschungs-
methodisch kontrollierbare Sachverhalte.“ [Perrez et al. 
2006, S. 419]
Es wäre eine verkürzte Darstellung, wenn hier nicht auf 
die wachsende Forschungsgemeinde des Instructional De-
sign (ID) hingewiesen würde, die ein besonderes Interesse 
an einem solchen Rahmenwerk zeigt und in den letzten 
Jahren zu diesem Zweck auch grafische Repräsentations-
formen auslotet [Botturi & Stubbs 2008]2. Doch selbst 
in dieser Spezialdisziplin wird ein grundlegender Ansatz 
gefordert, der eine allgemeingültige Kategorisierung er-
möglicht:
„There are many pedagogic and instructional models 
and theories that can describe activities in some detail 
but they suffer from a doctrinaire approach, which while 
useful and necessary in specific educational work contexts 
- such as open learning and vocational training - suffer 
from considerable semantic and syntactic restrictions 
when applied to the mainstream.“  [Casey et al. 2008]
Eine andersartige Herausforderung zeigt sich bei der 
Auswahl wesentlicher Kategorien für die Entwicklung 
eines Metadatenmodells, das für die Kompatibilität und 
Nachhaltigkeit von Online-Lernmodulen und ihrer Ka-
talogisierung in institutions- und fachübergreifenden 
Datenbanken eine wichtige Rolle spielt. Gesucht wird ein 
Ordnungssystem, welches auf lerntheoretisch fundierten 
Konzepten basiert, eine vielseitig anwendbare Struktur 
aufweist und gleichzeitig für den Benutzer einer solchen 
Datenbank möglichst verständlich sein soll:
„Die Entwickler eines Metadatenschemas müssen 
darauf achten, alle relevanten Elemente zu erfassen und 
geeigneten Kategorien zuzuordnen. Das Problem dabei 
besteht zum einen in der Benennung aller wichtigen Kate-
gorien, zum anderen darin, dass aus der Vielzahl der päd-
agogischen Begriffe, deren Verwendung teilweise je nach 
der zugrunde liegenden Lerntheorie differiert und für die 
es keine normierten Beschreibungen gibt, die wesentlichen 
Elemente ausgewählt werden müssen. Weiterhin müssen 
die einzelnen Kategorien in eine Ordnung, ein Schema, ge-
bracht und ggf. darüber hinaus Relationen zwischen ihnen 
erarbeitet werden“ [Arnold et al. 2004, S. 232-233]
2 Eine Auswahl vorwiegend grafischer Ansätze aus dem Instructional 
Design zur Lösung der didaktischen Kategorisierungsproblematik 
stellt der Abschnitt IV.D.6 „Integrationsfunktion“ vor. Vor dem Hin-
tergrund der Integrationsfähigkeit des in dieser Arbeit entwickelten 
Symbolsystems werden dort Möglichkeiten der Eingliederung in 
diese ID-Repräsentationsformen erläutert und im Abschnitt IV.E 
„Anwendungsbeispiele“ anhand konkreter Beispiele vorgestellt.
Die besondere Dringlichkeit einer theoretisch fundier-
ten Ordnung des didaktischen Gestaltungsraumes wird 
gerade durch die Tatsache bestärkt, dass durch die Neuen 
Medien eine Vielzahl von Möglichkeiten im Zusammen-
spiel mit den bekannten und tradierten Lern- und Lehr-
formen hinzukommen. Mayer konstatiert bezogen auf 
universell zu entwickelnde Modelle: 
„Wenn nun Innovationen die Bildungslandschaft so 
stark verändern, dass die traditionellen kontextbezoge-
nen Theorien dem heterogenen Feld nicht mehr gerecht 
werden, dann gibt es die Möglichkeit neue Theorien zu 
konstruieren, die dem neuen Feld oder auch nur den neuen 
Aspekten des Feldes gerecht werden. Auch die Anpassung 
oder Erweiterung bestehender Ansätze ist ein gangbarer 
Weg.“ [Mayer 2001b, S. 79]
Das durch theoretische Modelle ordnende Gerüst 
sollte auf einem breiten Fundament aufbauen, welches für 
möglichst unterschiedliche Bildungsfälle trägt und kaum 
Ausnahmen zulässt. Die ersehnte Ordnung in dem weit 
gespreizten Methodenrepertoire käme sowohl den Leh-
renden als auch den Lernenden zugute: Den Lehrenden, 
da sie über die rein ordnende Funktion hinaus weiteren 
Handlungs- und Planungsspielraum aufgezeigt bekämen, 
und den Lernenden böte sie eine Hilfe, da sie die für den 
Lernvorgang relevanten Parameter in strukturierter Form 
vermittelt bekommen und bei der Suche nach für sie pas-
senden Lernmethoden gezielter vorgehen könnten. 
So global diese einführenden Überlegungen auch sein 
mögen, sind sie doch hilfreich um aufzuzeigen, welches 
Ziel diese Arbeit verfolgt: einen Beitrag zu leisten, die 
geschilderte, von den Randbedingungen anspruchsvolle 
und inhaltlich komplexe Ausgangslage zu entspannen. Auf 
welche Art dies geschieht, zeigt der nächste Abschnitt.
I.F Methodik und Arbeitsweise
Die groben Schritte, die zu den Ergebnissen dieser Ar-
beit geführt haben, sind folgende: 
1. Material zu dem allgemeinen Thema E-Learning 
sichten und Praxiserfahrungen in der Lehre sam-
meln,
2. das Material und die Erfahrungen ordnen, aus 
Schlüsselbeobachtungen erste Hypothesen formu-
lieren, 
3. Hypothesen verifizieren und daraus ein theoreti-
sches Lern- und Lehrmodell entwickeln,
4. Schritte 1 bis 3 wiederholen, bis die Hypothesen 
sich in einem konsistenten Modell gefestigt haben,
5. Überlegungen anstellen, um einen Praxisnutzen aus 
dem theoretischen Modell zu generieren,
6. ein Symbolsystem aus dem Lern- und Lehrmodell 
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entwickeln,
7. das Symbolsystem in der Praxis anwenden und 
ihren wissenschaftlichen und praktischen Nutzen 
beschreiben,
8. alle diese Überlegungen in einen Zusammenhang 
bringen.
Diese Handlungsschritte ähneln der von Glaser und 
Strauss entwickelten Grounded Theory3, die in den Sozial-
wissenschaften einen Ansatz zur Auswertung qualitativer 
Daten mit dem Ziel der Theoriegewinnung darstellt. Ihr 
wesentliches Merkmal ist, dass sich die Theorie erst im 
Laufe der flexiblen Erweiterung der Datengewinnung 
ergibt, während der übliche auf empirischen Methoden 
basierende Weg genau umgekehrt verläuft: Zuerst werden 
Hypothesen formuliert, die daraufhin anhand der Da-
ten verifiziert oder falsifiziert werden [Glaser & Strauss 
1967/2005]. Eine genauere Beschreibung weiterer in die-
ser Arbeit angewandter sowie bewusst nicht verwendeter 
Methoden und Arbeitsweisen mit den entsprechenden 
Begründungen finden sich in den folgenden Abschnitten. 
I.F.1 Erziehungswissenschaftliche 
Forschungsmethoden
Nach welchen Prinzipien in den einzelnen Schritten 
vorgegangen worden ist, lässt sich nicht allein auf eine 
Methode zurückführen. Um eine korrekte Zuordnung vor-
nehmen zu können und die Problematik des Einsatzes von 
Forschungsmethoden in der Pädagogik darzustellen, hilft 
ihre Kategorisierung. Gudjons [2006, S. 55-71] zählt für 
die Erziehungswissenschaften drei Grundrichtungen auf:
•	 Die hermeneutischen Methoden, die, knapp formu-
liert, als die Lehre vom Verstehen in den Geisteswis-
senschaften angesehen werden können und bis weit 
in die sechziger Jahre des letzten Jahrhunderts fast 
ausschließlich vorherrschten. Im Unterschied zum Er-
klären bzw. dem Aufdecken kausaler Zusammenhänge 
in den Naturwissenschaften bezieht sich Verstehen auf 
die Suche nach dem Sinn menschlicher Lebensäuße-
rungen4:
Der ursprünglich nur auf die Auslegung von Texten 
ausgerichtete Begriff der Hermeneutik lässt sich in 
einer erweiterten Auslegung auch auf Handlungen 
im Zusammenhang mit pädagogischen Vorgängen 
übertragen. Demnach ist Bildung hermeneutisch 
3 Die im Deutschen auch als „gegenstandsverankerte Theoriebildung“ 
bezeichnete „Grounded Theory“ ist trotz der gewählten Begrifflich-
keit selbst keine Theorie, sondern eine Praktik, um die in den Daten 
vermeintlich enthaltene Theorie zu entdecken [Legewie & Schervier-
Legewie 1995].
4 Der Begründer der Theorie der Geisteswissenschaften und deren 
hermeneutischer Methoden, Wilhelm Dilthey, stellte den Unterschied 
durch folgende viel zitierte Aussage dar: „Die Natur erklären wir, das 
Seelenleben verstehen wir.“ [Dilthey 1957, S. 143]
strukturiert, sofern auf Lernen bezogene Handlungen 
oder Handlungszusammenhänge vorausgesetzt werden 
können, die durch eine Interpretationsleistung zustan-
dekommen. In der Theorie der Bildung, „die im Wesen 
nichts ist als Verständigung der Handelnden mit sich 
selbst“, zeige sich die „hermeneutische Leistung der 
Reflexion“ [Buck 1981, S.36]. Aus dieser Sichtweise 
ergeben sich allgemein didaktische Fragen, bezogen auf 
die formale Struktur von Lern- und Bildungsprozessen, 
denen in dieser Arbeit nachgegangen wird. Die dazu 
verwendeten hermeneutischen Methoden zeigen sich 
in dieser Arbeit durch die angewandte Verfahrensweise, 
pädagogische Prozesse und Handlungen auszulegen 
und zu verstehen. Pädagogisches Handeln ist immer 
menschliches Handeln, in Abhängigkeit vom Ausle-
gungshorizont des Theoretikers. In diesem Bewusstsein 
werden in dieser Arbeit pädagogische Sinnzusammen-
hänge gesehen und auf größere Sinnzusammenhänge 
zurückgeführt. Nach Danner werden dadurch „elemen-
tare Verstehensakte“ in „höhere“ überführt [Danner 
2006, S. 118].
•	 Die zweite Grundrichtung bilden die empirischen Me-
thoden, die als „realistische Wendung“ bis weit in die 
siebziger und achtziger Jahre des letzten Jahrhunderts 
eingesetzt wurden und heute zum wissenschaftlichen 
Grundrepertoire gehören. Die Planung empirischer 
Forschungsvorhaben weist eine gewisse Grundstruktur 
auf [Merkens 2004], dessen auf Statistik basierende 
Kernverfahren in dieser Arbeit nicht verwendet wer-
den:
1. Formulierung einer Fragestellung: theoriebezoge-
ne Entwicklung von Hypothesen und deren for-
schungsbezogene Operationalisierung; 
2. Auswahl/Kombination von Methoden (Beobach-
tung, Befragung, Test), Sammeln von Daten (bei 
repräsentativen Untersuchungen auch die sorgfäl-
tige Zusammenstellung einer Stichprobe aus der 
Grundgesamtheit);
3. die Aufbereitung dieser Daten (in der Regel mit 
Hilfe statistischer Verfahren);
4. Interpretation und Herausarbeiten des Kerns der 
Aussage, die als Resultat Annahmen bestätigt oder 
widerlegt.
Abgesehen von der Reihenfolge der Bearbeitung 
[siehe vorigen Abschnitt] und der fehlenden sta-
tistischen Verfahren, die bei dem so weit gefassten 
Gegenstand des Lernens und Lehrens nicht sinnvoll 
eingesetzt werden können, stimmt das Verfahren mit 
der hier gewählten Arbeitsweise überein. Allerdings 
ist die statistische Auswertung der erhobenen Daten 
der Kern der empirischen Methode, die daraus ihren 
wissenschaftlichen Geltungsanspruch bezieht. Die 
aus der Beobachtung entwickelten Hypothesen sind 
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keine direkt durch Befragung oder andere Verfahren 
der Quantifizierung überprüfbaren Tatsachen, sondern 
sind basierend auf einem phänomenologischen Ansatz 
gewonnen worden. Dabei ist nicht die strenge Phäno-
menologie nach Husserl [1950] gemeint, sondern die 
durch Merleau-Ponty [1945/1966] weiterentwickelte 
Form, die sich als angewandte Phänomenologie für den 
Einsatz in der Pädagogik durch die Orientierung an 
der Lebenswelt besonders eignet5. Mit der phänomeno-
logischen Herangehensweise sind Bereiche erkundbar, 
die bei strenger Nutzung empirischer Methoden außer 
Acht gelassen werden [Danner 2006, S. 132-137]. Es 
geht um eine strenge Orientierung an den Gegeben-
heiten, den Sachen selbst, der vorfindbaren Welt und 
nicht an dem, was Tradition, Ideologie oder Lehrmei-
nung vorgeben. Dieses Moment der Befreiung hat auch 
auf dem Weg zu den in dieser Arbeit entwickelten 
Theorien stattgefunden. Dies zeigte sich insbesondere 
in der Entwicklungsphase des Lern- und Lehrmodells, 
bei der eine vollkommen unabhängige, allein auf die 
vorgefundenen pädagogischen Situationen gerichtete 
Sichtweise eingenommen wurde. Dabei gab es kein 
klares Vorbild, sondern der phänomenologische Ansatz 
ist in seinem grundsätzlichen Kern angewandt, ohne 
jedoch jeden theoretischen Einfluss zu ignorieren. 
Kann also eine pädagogische Theorie zur Erklärung 
oder Untermauerung des Lern- und Lehrmodells he-
rangezogen werden, so wird darauf Bezug genommen 
[siehe Kapitel III „Das Lern- und Lehrmodell“].
•	 Die dritte Grundrichtung bilden die qualitativen Me-
thoden mit alternativen Forschungsdesigns, die seit den 
achtziger Jahren eine zunehmende Aufmerksamkeit 
und Verbreitung erlangten. Sie gehen mit einer Metho-
denintegration einher und stehen als Synonym für in-
terpretative Forschung, pädagogische Aktionsforschung 
oder kommunikative Bildungsforschung.
Die qualitativen Methoden sind in den Erziehungswis-
senschaften aus der Kritik der empirischen Methoden 
entstanden, deren streng quantitative Ausrichtung 
sich als „Zwangsjacke“ herausstellte. Eine differen-
zierte Betrachtung pädagogischer Vorgänge, die „stark 
von Wechselwirkungen, Interaktionen und vor allem 
Widersprüchen bestimmt wird“, wurde durch eine auf 
statistische Analyseverfahren reduzierte Vorgehens-
5 Merleau-Ponty hat mit seiner Fortführung und Interpretation der 
Phänomenologie Husserls die Weichen für die Verwendung in den 
Erziehungswissenschaften gelegt. Bei genauerer Betrachtung ist mit 
dem, was schon der Begriff Phänomenologie nach Husserl meint, 
kein klar umrissenes Bild zu zeichnen. Das liegt unter anderem 
daran, dass er selbst der Gestalt der Phänomenologie einen jahr-
zehntelangen Entwicklungsprozess unterworfen hat und sich somit 
seine Ausrichtung innerhalb seiner Werke unterscheidet. Auch in der 
pädagogischen Verwendung variiert der phänomenologische Ansatz, 
ist allerdings stets auf das Fundament Husserls zurückzuführen. Zur 
Phänomenologie Merleau-Pontys und Husserls vgl. Merleau-Ponty 
[1945/1966] und Husserl [1950].
weise nicht mehr als möglich erachtet [Gudjons 2006, 
S. 65]. Folgende Merkmale qualitativer Forschungs-
methoden beschreiben Ansätze, die in dieser Arbeit 
verfolgt wurden:
 – Soziale Tatsachen - im vorliegenden Fall pädagogi-
sche Situationen - liegen nicht „objektiv“ vor, son-
dern konstituieren und konstruieren sich wesentlich 
erst in Verständigungsprozessen. „Den archime-
dischen Punkt, von dem aus man die Wirklichkeit 
objektiv distanziert analysieren kann, gibt es nicht.“ 
[Gudjons 1999, S. 56] Diese Einsicht ist sowohl 
während der Entwicklung des hier vorliegenden 
Lern- und Lehrmodells als auch bei der Nutzung 
des Ergebnisses, dem didaktischen Symbolsystem, 
zu beachten. 
 – „Zentral ist nicht die Sicht des Forschers, sondern 
die ‚Weltdeutung‘ der Erforschten“ [ebenda]. Die in 
dieser Arbeit entfalteten Verfahren sind so konzi-
piert, dass der Beforschte, in dem Fall der Lernen-
de, seine eigenen Akzentsetzungen vornehmen und 
seine Deutung der Ereignisse entwickeln kann. Das 
entwickelte Symbolsystem ist von seiner Grund-
konzeption und Verwendungsweise sowohl auf den 
Lernenden wie den Lehrenden ausgerichtet. Bei-
den Seiten sollen seine Vorteile zuteil werden; eine 
Korrektur der Kodierung durch das Symbolsystem 
auf Grundlage von selbst geplanten, erlebten oder 
erfassten pädagogischen Prozessen ist ihnen zu 
ermöglichen.
 – Der Forschungsprozess ist offen gehalten, auch was 
die Einbeziehung weiterer pädagogischer Theorien 
angeht. Die Fragestellung hat sich während der 
Entwicklung der Forschungsergebnisse verändert 
und kann sich auch zukünftig verändern. Im We-
sentlichen sind offene Forschungsverfahren wie 
interpretative Verstehensansätze und heuristische 
Methoden [siehe Abschnitt I.F.4 „Heuristische 
Methoden“] angewandt worden. Diese Verfahren 
stehen im Gegensatz zu den für die empirischen 
Methoden typischen „Algorithmen“ im Sinne einer 
festen Abfolge von Lösungsschritten, die einen 
Erfolg „garantieren“ [Kleining 1994].
 – Schließlich ist man als Forscher („social agent“) 
so auch bei der Anwendung des hier entwickelten 
Symbolsystems - dem Kern dieser Arbeit - immer 
in das Geschehen und die Interaktion involviert. 
Die Ergebnisse sind in dem Bewusstsein entstan-
den, dass qualitative Forschung in diesem pädago-
gischen Zusammenhang ein sozialer interaktiver 
Prozess ist und somit keine naturwissenschaftli-
che Präzision erreichen kann, auch nicht durch 
den Gebrauch empirischer Methoden [Gudjons 
2006, S. 67].
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Dies sind allerdings nicht die einzigen Leitlinien, nach 
denen in dieser Arbeit vorgegangen wurde. Weitere me-
thodische Aspekte und Arbeitsweisen betreffen die ge-
wählte theoretische Tiefe, die angestrebte Anwendbarkeit 
und Reichweite der entwickelten Konzepte und weitere 
Strategien, die sich auf die Konstruktion und Ausrichtung 
der hier entwickelten Theorie beziehen. Eine genauere 
Darstellung der auf das Lern- und Lehrmodell sowie das 
Symbolsystem angewandten wissenschaftstheoretischen 
Methoden und sich daraus ergebender Konsequenzen ist 
im Kapitel V „Lernmodell und Symbol system als Theorie 
oder Modell“ erläutert. 
I.F.2 Universalprinzip und 
theoretische Integration
Nach wie vor „herrscht ein Mangel an Theorie, die 
verschiedenen, ja beliebigen Ansätzen und Methoden im 
Lern-, Lehr- bzw. Aus- und Weiterbildungsbereich zugleich 
gerecht wird, die also in diesem Sinne universell wäre. Es 
gibt zwar eine Vielzahl von Theorien zu Einzelphänomenen 
des Lernens und Einzelbestandteilen von Lernsystemen, 
z. B. zu Medien, nicht aber ein umfassendes Begriffsgebäu-
de oder Modell, das alle Bestandteile von Lernsystemen 
in einen Zusammenhang bringt, das also in diesem Sinne 
integrativ wäre.“ [Mayer 2001b, S. 9, Hervorhebungen 
im Original] Die in dieser Arbeit entwickelten Kon-
zepte beanspruchen eine ganzheitliche Betrachtung des 
gesamten pädagogischen Systems. Damit ist auch eine 
Neutralität gegenüber verschiedenen Paradigmen in der 
Lernforschung eingeschlossen. Auch wenn in dieser Arbeit 
eine konstruktivistische Haltung eingenommen wird, so 
werden die erzielten Ergebnisse ebenso gegenüber beha-
vioristischen oder kognitivistischen Theorierichtungen 
abgesichert. Insofern sollten die erarbeiteten Konzepte 
universell in jeder pädagogischen Situation einsetzbar und 
interpretierbar sein, insbesondere bei der Nutzung oder der 
Entwicklung Neuer Medien für die Lehre. Das bedeutet 
weder eine „Ausschließlichkeit des Wahrheitsanspruchs im 
Verhältnis zu anderen konkurrierenden Theorien“, auch 
nicht die „Widerspiegelung der kompletten Realität des 
Gegenstandes“, noch die „Ausschöpfung aller Möglich-
keiten der Erkenntnis des Gegenstandes“, wie Luhmann 
es für seine Theorie der sozialen Systeme beschrieben hat 
[Luhmann 1987a, S. 9]. Gemeint ist eher im vorliegenden 
Fall, dass alle denkbaren Lernsituationen und Lernope-
rationen durch das hier entwickelte theoretische Modell 
abgedeckt werden.
Luhmanns Deutung von Universalität widerspricht 
durch seine einschränkenden Bemerkungen nicht dem 
Standpunkt von Roth, der aus einzelnen Forschungs-
methoden immer nur einzelne Aspekte des komplexen 
Gegenstandsbereiches der Pädagogik erfassbar sieht. Eine 
Universalmethode könne es deshalb nicht geben, weil der 
Aspektreichtum von Wirklichkeit die Verschiedenheit 
von Methoden bedingt [Roth 1991]. Im Sinne Luhmanns 
lässt sich von dem in dieser Arbeit entwickelten Lern- und 
Lehrmodell dennoch eine Universalität behaupten, wenn 
auch in einschränkender Weise: Durch eine Auswahl an 
deskriptiven Parametern in dem hier entwickelten Lern- 
und Lehrmodell wird eine Reduktion der Realität auf ein 
für relevant erachtetes Maß vorgenommen. Mit anderen 
Worten, die Realität wird für das theoretische Modell ab-
strahiert, um Universalität zu erreichen. Somit bietet die 
Abstraktion den Vorteil, in jeder pädagogischen Situation 
anwendbar, eben universell zu sein und gleichzeitig den 
Nachteil, durch die Reduktion der Realität an Aussage-
kraft und Repräsentationstiefe zu verlieren. Zu den we-
sentlichen pädagogisch-didaktischen Dimensionen, die in 
die hier aufgestellte Theorie einfließen und als deskriptive 
Variablen deklariert werden, gehören die Zusammenset-
zung der Lernumwelt, die an dem Lernprozess beteiligten 
Akteure, deren Positionierung und Aktivität, die Struktu-
rierung des Lernprozesses in mehrere Phasen, der Umgang 
mit traditionellen und Neuen Medien und deren verschie-
denartigen Verwendungsweisen und schließlich die beim 
Lernen angewendeten Interaktions- und Kommunikati-
onsformen.
I.F.3 Stilistische Prägnanz
Die potentielle Nutzergruppe für das in dieser Arbeit 
entwickelte Symbolsystem besteht nicht nur aus profes-
sionellen Akteuren. Auf der Seite der Lernenden liegt in 
der Regel keine didaktische Vorbildung vor. Auf der Seite 
der Lehrenden ist außerhalb eines schulischen Kontextes 
wie an Hochschulen oder in der beruflichen Weiterbil-
dung nicht selbstverständlich davon auszugehen, dass 
solide didaktische Kenntnisse und Erfahrungen vorliegen. 
Umso mehr ist auf Prägnanz und Klarheit zu achten, die in 
besonderer Weise für das in der Praxis anwendbare Sym-
bolsystem gelten soll, das als Hauptergebnis dieser Arbeit 
angesehen wird. Hier gilt es eine präzise Unterscheidbar-
keit und Widerspruchsfreiheit der Symbole zu gewährlei-
sten, um eine logische Überschneidung und Konfusionen 
bei der Anwendung des Systems zu vermeiden. Die für das 
Symbolsystem geforderte Prägnanz ist nur erreichbar, wenn 
deren Grundlage - das hier entwickelte Lern- und Lehr-
modell - die Voraussetzungen dafür mitbringt. Die in dem 
Modell verwendeten Begriffe und Definitionen sind mit 
Blick auf das Symbolsystem gewählt und trotz des oft wi-
dersprüchlichen pädagogischen Forschungsumfelds darauf-
hin ausgelegt, auf einer möglichst breiten Basis Geltung zu 
haben und gleichzeitig klar voneinander abgrenzbar zu sein.
Die Hauptanwendungsgebiete des Symbolsystems 
liegen für den Lehrenden in der Planung und Doku-
mentation von Lern- und Lehraktivitäten und für den 
Lernenden in der gezielten Suche nach Bildungsgelegen-
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heiten in Form von Lernveranstaltungen oder digitalem 
Lerncontent. Für diese Zwecke spielt die gute Lesbarkeit 
und schnelle Erfassbarkeit der entwickelten Symbolik 
eine wesentliche Rolle. Das Symbolsystem ist im Praxi-
seinsatz ein unterstützendes Medium und sollte auf mög-
lichst intuitiven Konzepten - insbesondere in grafischer 
Hinsicht - basieren, um dem eigentlichen Planungs- und 
Recherchevorgang nicht zu viel Aufmerksamkeit zu ent-
ziehen. Je geringer die Schwelle zur Erfassung und damit 
zur Benutzung des Systems, desto höher sind Nutzen und 
Chance auf einen erfolgreichen Einsatz. Das angestrebte 
Ziel ist somit der Versuch, eine in der pädagogischen For-
schung häufig anzutreffende Theorie-Praxis-Schere über 
eine möglichst realitätsnahe und anwendbare Theorie zu 
mindern [Wildt 2007]. 
I.F.4 Heuristische Methoden
Aufgrund der vorliegenden Komplexität der hier be-
trachteten Gegenstände - des traditionellen Lernens und 
des Lernens mit Neuen Medien - sind die in dieser Arbeit 
erarbeiteten Konzepte nach heuristischen Methoden ent-
standen6. Nach Bruner, der als Verfechter des „Entdek-
kungslernens“ gilt, gehören zu ihren Grundzügen:
•	 Fähigkeiten, die sich auf solche Aktivitäten beziehen 
wie das Isolieren von Variablen, das Aufgliedern kom-
plexer Aufgaben in Teilaufgaben, das Formulieren von 
Hypothesen, das systematische Erkunden von Alterna-
tiven, intelligentes Vermuten, Plausibilitätsüberlegun-
gen und intuitives Erfassen von Zusammenhängen und 
Beziehungen, Analyse und Synthese.
•	 Spezielle Strategien des Problemlösens wie das Vorge-
hen nach einem Plan, das Verwenden von Analogien, 
das Prüfen ausschließender Hypothesen, das Ausnut-
zen von Symmetrieeigenschaften, die Fallunterschei-
dung und die Problemumsetzung durch enaktive oder 
ikonische Darstellung (Wechsel der Repräsentations-
ebenen). 
[zitiert aus Straka 2006, S. 115]
Demnach sind heuristische Verfahren Such- und 
Findetechniken, die in ihrer Methodik reflexiv sind. In 
immer wieder neu vollzogenen Prüfschleifen wird das 
Entdeckungsprogramm selbst analysiert. Man kann es 
auch als einen Prozess der Befragung ansehen, bei dem die 
Beschaffenheit des Gegenstandes im Verlauf der Unter-
suchung immer deutlicher hervortritt [vgl. Kleining 1994, 
6 Ähnliche, auf heuristischen Methoden basierende didaktische Mo-
delle wie das in dieser Arbeit entwickelte Lern- und Lehrmodell, 
allerdings mit geringerer Reichweite und ausschließlich auf E-Lear-
ning-Szenarien bezogen, finden sich bei Baumgartner, Euler, Kerres 
und Schulmeister. Einen Überblick über die Modelle der genannten 
Autoren gibt Seufert [2008, S. 209-212].
S. 47-65]. In der Regel ist der Forschungsgegenstand für 
eine zweckdienliche Anwendung heuristischer Methoden 
kaum erschlossen. Im vorliegenden Fall liegt eher eine 
Überinformation vor, mit sich teilweise widersprechenden 
Theorien und Konzepten. Es liegt daher nahe, bei einem 
solch grundlegenden Vorhaben wie der Entwicklung eines 
didaktischen Modells, unter der gegebenen Forschungs- 
und Datenlage, das Fundament möglichst auf einer unab-
hängigen „unverfänglichen“ Basis aufzubauen. Das heuri-
stische Verfahren ist durch das dialogische Vorgehen hier-
zu besonders gut geeignet, da es nicht auf umfangreiche 
Grundlagen und Voraussetzungen angewiesen ist, sondern 
diese im Verlauf des Forschungsverlaufs selbst schafft und 
immer wieder überprüft. Seine Anwendung beschränkt 
sich nicht nur auf qualitative Informationen wie Wort und 
Schrift, sondern lässt sich auch auf Zahlen, Formeln oder 
bildhafte bzw. vorsprachliche Inhalte erweitern. So liegt 
auch bei dem in dieser Arbeit entwickelten didaktischen 
Modell keine rein sprachliche Datenbasis vor, sondern es 
handelt sich um didaktische Interaktion. 
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Kapitel I „Vorbemerkungen“ schließt mit einem Über-
blick über den Inhalt der einzelnen Kapitel:
Kapitel II „Gegenstand und Ziele“ liefert einen knap-
pen und einführenden Überblick über den Kern dieser 
Arbeit. Es beginnt mit einer knappen Vorstellung des 
integrativen Lern- und Lehrmodells, welches den theore-
tischen Unterbau für das darauf aufbauende didaktische 
Symbolsystem bildet. Es folgt eine zusammenfassende 
Erläuterung des Lern- und Lehrmodells sowie des Sym-
bolsystems. Abschließend werden zentrale Fragen aufge-
worfen, die in die intendierten Ziele dieser Arbeit münden. 
Kapitel III „Das Lern- und Lehrmodell“ stellt das 
Lern- und Lehrmodell ausführlich dar. Die Erläuterung 
gliedert sich in zwei Teile: Zunächst werden die konsti-
tutiven Bestandteile des Modells anhand einer zentralen 
Systemgrafik, ausgehend von den Lerninhalten und Lern-
zielen bis zur Außenwelt des Lernenden, beschrieben. Im 
Anschluss werden die Parameter des Modells vorgestellt, 
die sich in einen Grundparameter sowie jeweils vier struk-
turelle und analytische Parameter gliedern. Um dem Leser 
ein umfassendes Verständnis der theoretischen Fundierung 
des Modells zu gewähren und um das Modell in der hier 
entwickelten Form zu legitimieren, werden nicht nur die 
einzelnen Parameter vorgestellt, sondern, bezogen auf den 
jeweiligen Gegenstand, auch eine Darstellung der Ent-
wicklungen und Tendenzen in der Lernforschung gegeben. 
Anerkannte und in der Praxis bewährte Theorien, Erkennt-
nisse und Befunde aus der Pädagogik, der Psychologie, ins-
besondere der Pädagogischen Psychologie, der Soziologie 
und aus verwandten Fachdisziplinen werden herangezogen, 
um die logische und analytische Struktur des Modells zu 
bestätigen. Mit diesen Ausführungen wird das theoretische 
Fundament für das Symbolsystem vorbereitet, welches auf 
dieser Struktur aufbaut. 
Kapitel IV „Das didaktische Symbolsystem“ baut auf 
der Grundlage des Lern- und Lehrmodells das Symbolsy-
stem auf. Zunächst stellt eine Analogie zur Musiknotation 
die prinzipielle Funktionalität des Systems heraus. Die 
Verknüpfungspunkte zum Lern- und Lehrmodell wer-
den erläutert und die Überführung des Modells in eine 
zu interpretierende Zeichensprache dargestellt. Um das 
Symbolsystem für die praktische Nutzung verwendbar zu 
machen, werden Gestaltungsebenen in ihrer Detaillierung-
stiefe bestimmt und auf Abstraktionsebenen des Symbol-
systems bezogen. Weitere Möglichkeiten zur Erhöhung 
des Formalisierungsgrads des vorgestellten Repräsentati-
onssystems werden aufgezeigt. Im Zentrum des Kapitels 
steht die detaillierte Darstellung eines kommentierten 
Symbolkatalogs, aus der die Syntax der entwickelten Zei-
chensprache hervorgeht. Nachdem das Symbolsystem in 
seiner Funktionsweise vorgestellt ist, folgt eine Analyse 
seiner Verwendbarkeit und des sich daraus ergebenden 
Nutzens. Es werden die Funktionen des Symbolsystems 
dargestellt, die es unter didaktischen, grafischen, plane-
rischen, kommunikativen, orientierungs- und integra-
tionsfördernden sowie theoretischen Aspekten erfüllen 
kann. Das Kapitel schließt mit Anwendungsbeispielen aus 
unterschiedlichen Fachgebieten ab. Das entwickelte Sym-
bolsystem wird zunächst in seiner originären Form dazu 
verwendet, um ausgewählte Lehrveranstaltungen zu notie-
ren. Anschließend wird es als ergänzendes und integratives 
System auf weitere Einsatzbereiche angewandt.
Kapitel V „Lernmodell und Symbol system als Theorie 
oder Modell“ stellt eine wissenschaftstheoretische Ab-
grenzung der Begriffe Theorie und Modell vor und bezieht 
die daraus gewonnenen Erkenntnisse sowohl auf das 
Lern- und Lehrmodell als auch auf das darauf aufbauende 
Symbolsystem, wodurch weitere theoretische Funktionen 
aufgedeckt werden. Die wissenschaftstheoretische Analyse 
eröffnet aus unterschiedlichen Perspektiven neue Einblicke 
auf die in dieser Arbeit geschaffenen theoretischen Kon-
strukte.
Kapitel VI „Zusammenfassung und Ausblick“ fasst die 
Ergebnisse aus der theoretischen Begründung des Lern- 
und Lehrmodells und der Entwicklung des didaktischen 
Symbolsystems zusammen. Abschließend werden weitere 
Forschungsfragen aufgeworfen und Ideen für weitere Fort-
führungen skizziert.
Zwecks besserer Lesbarkeit wird in dieser Arbeit für 
Personenbezeichnungen das generische Maskulinum, also 
die männliche Form verwendet, auch wenn explizit beide 
Geschlechter gemeint sind.
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II. Gegenstand und Ziele
Im Kern dieser Arbeit steht die Entwicklung eines 
Symbolsystems, welches durch grafische Mittel Lern- und 
Lehrvorgänge sowie seine konstituierenden Parameter 
abbildet. Das System stellt insofern eine didaktische Ta-
xonomie dar, als es eine beliebige Lern- und Lehrsituation 
durch Beschreibung und Analyse ihrer charakteristischen 
Eigenschaften nach einheitlichen sachlogischen Prinzipi-
en, Verfahren und Regeln in unterschiedliche Kategorien 
einteilt und diese so grafisch aufbereitet, dass es möglich 
ist, die zugrundeliegende Information mühelos zu erfas-
sen. Damit stellt es außer einem Klassifikationssystem vor 
allem auch ein grafisches, schnell erfassbares Ordnungs-
system für didaktische Handlungen dar. Doch bevor das 
Symbolsystem entwickelt werden kann, braucht es ein so-
lides theoretisches Fundament, auf dem es erbaut werden 
kann. Dieses liefert das Lern- und Lehrmodell, welches 
zunächst in seiner Logik begriffen werden muss, um das 
darauf aufbauende Symbolsystem anschließend anwenden 
zu können. Zu beiden Denkmodellen liefert dieses Kapitel 
einen Überblick, um in knapper Form das Ergebnis dieser 
Arbeit nachzuvollziehen und darüber hinaus die einge-
führte Symbolik als zusätzliches grafisches Gliederungs-
element dieser Arbeit verwenden zu können.
II. Gegenstand 
und Ziele
II.A Das Lern- und 
Lehrmodell im Überblick
II.A.1 Innenkreis, Ringe und Außenfläche
II.A.2 Halbkreise und Quadranten
II.A.3  Vom Lern- und Lehrmodell zum
grafischen Symbolsystem
II.B Das didaktische
Symbolsystem im Überblick
II.B.1 Abstraktionsebenen
II.B.2 Grundsymbole
II.C Ziele
II.A Das Lern- und Lehrmodell im 
Überblick
Das Lern- und Lehrmodell wird durch eine kreisför-
mige Anordnung gebildet. Die Kreisform wird in zwei 
konzentrische Ringe und in vier Quadranten durch eine 
vertikale und horizontale Achse unterteilt. Die äußere 
Restfläche stellt im Modell die Umwelt der Lernenden dar 
und hat aus grafisch-symbolischen Erwägungen nach au-
ßen keine Begrenzung. Aus dieser Kreisaufteilung ergeben 
sich durch den inneren Kreis, seinen umgebenden Ringen 
und den Quadranten zwölf Teilbereiche, deren Bedeutun-
gen und Zusammenhänge im Folgenden erläutert werden:
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II.A.1 Innenkreis, Ringe und 
Außenfläche
Innenkreis
Im Zentrum des Lern- und Lehrmodells stehen die 
Lerninhalte und Lernziele. Die Lernabsicht des Lernen-
den lässt die Inhalte und Ziele in den Mittelpunkt seiner 
Aktivität rücken - sie spielen beim Lernprozess eine 
zentrale Rolle. Der Lernende umgibt diese elementaren 
didaktischen Parameter im inneren Kreis des Lehr- und 
Lernmodells, wodurch ihre Vereinnahmung symbolisiert 
wird. Bei kooperativem Lernen kommen zusätzlich die 
weiteren an dem Lernprozess beteiligten Akteure in den 
inneren Kreis der Lernaktivität hinzu. 
1. Ring
Um den inneren Kreis der Lernenden bildet sich der 
erste Ring, der die Lernumgebung repräsentiert. Die Lern-
umgebung kann dabei ein klassischer Klassen- bzw. Semi-
narraum sein, eine Lernplattform im Internet, auf die die 
Lernenden Zugriff haben, oder eine virtuelle Community, 
in der im Austausch mit anderen gelernt wird. Es handelt 
sich um absichtsvoll gestaltete Umgebungen7, die den Ler-
7 Der Begriff der „absichtsvoll gestalteten Umwelt“ wird in analo-
ger Weise wie in dem Lernsystem von Mayer [2001b, S. 172-173] 
verwendet. Er grenzt in seinem Lernsystem allerdings nicht den 
Lehrenden von der Lernumgebung ab, so wie es in dem vorliegenden 
Lernmodell geschieht.
nenden einen Rahmen für ihre Lerntätigkeit bieten. 
2. Ring
Als zweiter Ring folgt der Lehrende, der in Interaktion 
mit den Lernenden tritt und sie bei ihrer Lerntätigkeit 
unterstützt. Zu seinen typischen Handlungen zählen ne-
ben der Lehrtätigkeit, die Instruktion, das Coaching, das 
Aufgaben- und Fragenstellen sowie die Überwachung des 
Lernfortschritts. Dabei kann er allein oder gemeinsam in 
einem Team vorgehen.
Umwelt
Umhüllt wird die gesamte Anordnung von der Lern-
umwelt, die naturgemäß den größten Bereich des den Ler-
nenden umgebenden Aktionsraums repräsentiert. Sie steht 
für die natürlich vorgefundene Umwelt8 der Lernenden, 
die ihren und auch den Lebensalltag der Lehrenden bildet. 
Von ihr können auch Lernimpulse auf die Lernenden und 
Lehrenden ausgehen und entsprechend den Lernprozess 
wirksam beeinflussen.
8 Der Ausdruck der „natürlich vorgefundenen Umwelt“ wird ebenso in 
analoger Weise verwendet wie in dem Lernsystem von Mayer [2001b, 
S. 173-176]. Hierbei unterscheidet er aber zusätzlich zwischen An-
wendungsumwelt und Lebensumwelt. Die Anwendungsumwelt ist 
diejenige, auf die sich die Lernziele der absichtsvoll gestalteten Um-
welt beziehen. Die Lebensumwelt ist die weitere Umwelt des Ler-
nenden, die in keiner Beziehung zu den Lerninhalten stehen. Diese 
Unterscheidung wird in dem vorliegenden Lernmodell nicht vorge-
nommen, Anwendungs- und Lebensumwelt fallen hier zusammen.
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II.A.2 Halbkreise und Quadranten
Sozialform
Wenn man die gesamte Kreisform horizontal in zwei 
Hälften teilt, ergeben sich zwei Halbkreise für die Sozial-
form des Lernens. Der obere beinhaltet die individuellen, 
der untere die kooperativen Lern- und Lehrformen. Zu 
den individuellen Lernformen gehören beispielsweise selb-
ständiges Arbeiten oder Einzelunterricht, wobei sich dabei 
immer der Lehrende mit einschalten kann. Zu den ko-
operativen Lernformen gehören der klassische Frontalun-
terricht, die Gruppenarbeit oder das Lernen in virtuellen 
Arbeitsgemeinschaften.
Lernprozess
Teilt man die Kreisform vertikal in zwei Hälften, 
entstehen die beiden Halbkreise, die den Lernprozess 
symbolisieren. In einem ersten Schritt wird beim Lernen 
Information aufgenommen - dies geschieht symbolisch in 
dem linken Halbkreis und kann etwa durch eine Lehrtä-
tigkeit initiiert werden oder durch eigenständiges Lernen 
vollzogen werden. Diese rezeptive Handlung wird häufig 
auch als Einatmen bezeichnet [Peterßen 2000, S. 395-396; 
Herbart 1806/1971, S. 172; Döring 2001; Allgöwer, S. 45-
48] und stellt eine ausschließlich auf den Lernenden selbst 
bezogene Lernaktivität dar. 
Der rechte Halbkreis beinhaltet den zweiten Lern-
schritt, bei dem der Lernende sein angeeignetes Wissen 
wiedergibt. Diese expressive Handlung wird entsprechend 
als Ausatmen bezeichnet. Der Lernende richtet sich bei 
dieser Lernaktivität oft an eine andere Person oder Grup-
pe, woraus eine Interaktion mit anderen Akteuren entste-
hen kann. Eine expressive Tätigkeit setzt aber keine weite-
re Person voraus, sondern kann sich auch gedanklich etwa 
an ein imaginäres Publikum oder auf die Lösung einer 
Aufgabe im konkreten Anwendungsfall richten.
Lernphase
17
II.B  Das didaktische Symbolsystem im Überblick
Betrachtet man das Lern- und Lehrmodell nun eine 
Stufe detaillierter in seinen Quadranten, so ergeben sich 
vier Lernphasen: Information, Wissen, Argument und 
Diskurs. Unter dem Begriff Information werden alle die-
jenigen Handlungen subsumiert, die in eigenständiger 
Lerntätigkeit bzw. durch Lehren zur Informationsaufnah-
me beim Lernenden führen. Der Begriff Wissen fasst alle 
Handlungen zusammen, die beim einzelnen Lernenden 
eine Wiedergabe bzw. die Anwendung von Wissen zur 
Folge haben. Unter Argument wird jeder kooperative Aus-
tausch zwischen Lernenden und Lehrenden verstanden, 
der zur Aufnahme von Informationen und damit der Bil-
dung einer Argumentationsbasis dient. Diskurs bedeutet in 
dem Modell der kooperative gegenseitige Austausch von 
Wissen in Form von Argumenten. 
Information und Wissen sind wegen der individuellen 
Sozialform dem oberen Halbkreis, Argumente und Dis-
kurs aufgrund kooperativer Sozialform dem unteren Halb-
kreis zugeordnet. Informationen und Argumente gehören 
als rezeptiver Lernprozess dem linken Halbkreis, entspre-
chend Wissen und Diskurs als expressiver Lernprozess 
dem rechten Halbkreis an.
II.A.3 Vom Lern- und Lehrmodell zum 
grafischen Symbolsystem
Aus der grafischen Logik des gerade beschriebenen 
Modells ist nicht nur eine abstrahierte Repräsentation 
einer pädagogischen Situation darstellbar, sondern es lässt 
sich aus ihr ein ebenfalls abstraktes System entwickeln, 
welches durch seine Symbolik einen mehrfachen Sinn und 
Nutzen hervorbringt, der in Abschnitt IV.D „Funktiona-
lität und Einsatzzweck des Symbolsystems“ ausführlich 
erläutert werden soll. 
Das Modell ist in der Lage, jede denkbare Lern- und 
Lehrsituation abzubilden und kann dementsprechend als 
universell anwendbares Modell für didaktisch relevante 
Situationen angesehen werden. Die im Modell grafisch 
dargebotene Lernsituation kann ein augenblicklicher Zu-
stand, ein logisch abgeschlossener Zeitraum, eine Lernein-
heit oder aber eine gesamte Lern- bzw. Lehrveranstaltung 
sein. Versteht man diese grafische Darstellung als eine auf 
solche Zeiträume bezogene Situation, kann sie durch eine 
zusätzliche Kodierung als Stellvertretersymbol für diese 
Lernsituation verwendet werden. Durch eine Abstraktion 
des grafischen Lern- und Lehrmodells, kombiniert mit 
einem grafischen Kode, entsteht ein Symbolsystem, das 
hier zunächst im Überblick vorgestellt wird. Eine ausführ-
liche Beschreibung folgt in Kapitel IV „Das didaktische 
Symbolsystem“.
II.B Das didaktische Symbolsystem 
im Überblick
Das Lern- und Lehrmodell beschreibt also sämtliche 
Lernsituationen. Doch wie kann aus einem für alle Lern-
situationen gültigen Modell eine spezielle Lernsituation 
mit ihren didaktischen Besonderheiten gekennzeichnet 
werden? Dies erfolgt durch die grafische Kodierung der 
Merkmale, die in einer pädagogischen Situation relevant 
sind. Ein erster simpler Schritt ist das farbige Anlegen von 
Teilbereichen der Abbildung des Lern- und Lehrmodells. 
Es entsteht ein didaktisches Symbol, welches auf unter-
schiedlichen Abstraktionsebenen verschiedene Informatio-
nen kodiert: 
Entsprechend ihrer definierten Bedeutung werden nur 
diejenigen Teilbereiche farbig angelegt, für die in der zu 
beschreibenden Lernsituation eine Aktivität nachweisbar 
ist. Über die Farbe der angelegten Flächen wird festgelegt, 
welcher Art die Aktivität ist. Grau bedeutet, es liegt eine 
traditionelle Lern- bzw. Lehrform vor; blau heißt, es wird 
mit Neuen Medien gelernt bzw. gelehrt. Werden Teilberei-
che jeweils zur Hälfte grau und blau angelegt, so entspricht 
das einer Blended Learning-Konfiguration, also einer 
Kombination der gerade genannten Lernformen. 
Lernform
Gesamtarrangement
Abstraktionsebene 1
Sozialform
und Lernprozess
Abstraktionsebene 2
Lernphase
Abstraktionsebene 3
Lern-Lehrzentrierung
Abstraktionsebene 4
mediale Funktion
Abstraktionsebene 8
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II.B.1 Abstraktionsebenen
Das Symbolsystem ist so angelegt, dass acht Abstrak-
tionsebenen die verschiedenen Kodierungsformen von-
einander abgrenze . Dadurch kann die Detailtiefe der 
zu beschreibenden Lernsituation je nach Bedarf variabel 
gehalten werden. Die Abstraktionsebenen werden durch 
die strukturellen Grundparameter und die analytischen 
Parameter in zwei Kategorien eingeteilt:
Strukturelle Grundparameter
•	 Abstraktionsebene 1 (Gesamtarrangement) ist die 
gröbste Detaillierungsstufe und daher höchste Ab-
straktionsebene. Sie charakterisiert die gesamte Aktivi-
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tät, die während einer Lernsituation vorliegt (Komplet-
te Kreisform).
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•	 Abstraktionsebene 2 (Sozialform und Lernprozess) 
unterscheidet zwischen den Sozialformen individuell 
und kooperativ bzw. den Lernprozessen rezeptiv und 
expressiv (Halbkreise).
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•	 Abstraktionsebene 3 (Lernphasen) differenziert zwi-
schen den einzelnen Lernphasen Information, Wissen, 
Argument und Diskurs (Quadranten).
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•	 Abstraktionsebene 4 (Lern-Lehrzentrierung) grenzt 
lernende (Innenkreis) von lehrenden Aktivitäten ab 
(Außenring).
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Analytische Parameter
•	 Abstraktionsebene 5 (Lernpräsenz) gibt an, ob die 
didaktischen Handlungen in Präsenz- oder virtuellen 
Veranstaltungen vollzogen werden (dunkler oder heller 
Farbton).
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•	 Abstraktionsebene 6 (Interaktivität und Synchroni-
zität) kennzeichnet über Pfeile bzw. Doppelpfeile uni- 
und bidirektionale Interaktionen zwischen unterschied-
lichen Akteuren innerhalb des Lern- und Lehrmodells. 
Rote Pfeile kennzeichnen synchrone, grüne Pfeile 
asynchrone Interaktionen.
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•	 Abstraktionsebene 7 (medialer Modus) untersucht 
die eingesetzten Medien nach dem verwendeten Si-
gnalsystem, etwa Text, Rede oder Film. Jedem dieser 
Modi ist eine eigene Grafik zugeordnet, welche neben 
dem Symbol platziert wird.
Lernform
Gesamtarrangement
Abstraktionsebene 1
Sozialform
und Lernprozess
Abstraktio ebene 2
Lernphase
Abstraktionsebene 3
Lern-L hrzentrierung
Abstraktionsebene 4
mediale Funktion
Abstraktionsebene 8
Interaktivität
und Synchronizität
Abstraktionsebene 6
Unidirektionale Aktion
Bidirektionale Interaktion
20 min15 min nim 52nim 015 min
75 min60 min45 min30 min15 min
Takt
Lernpräsenz
Abstraktionsebene 5
Präsentes Lernen
oder Lehren
Virtuelles Lernen
oder Lehren
medialer Modus
Abstraktionsebene 7
Text
Ton
Film / Animation
Modell / Simulation
Arrangierte Realität
Rede
Bild
T
Synchron / Asynchron/
Traditionelle Lernform /Medien E-Learning / Neue Medien Blended Learning
Strukturelle Parameter Analytische Parameter
/
/
4 min3 min2 min 5 min1 min
Mittel
Lang
Kurz
Grundparameter Lernform
speichernd
interaktiv
ohne
Funktion
speichernd
& interaktiv
Grundsymbole Grundsymbole
Präsentes Lernen oder Lehren
Virtuelles Lernen oder Lehren
/
/
•	 Abstraktionsebene 8 (mediale Funktion) schreibt den 
eingesetzten Medien zusätzliche Eigenschaften auf 
fun ionaler Ebene zu: entweder besitzt das Medium 
eine Speicherfunktion, es ist interaktiv, es ist interaktiv 
und speichernd oder es hat keine zusätzliche Funktion. 
Ein gestrichelter Kranz in der Lernumgebung weist 
dem verwendeten Medium durch die graue bzw. blaue 
Farbe die jeweilige Funktion zu.
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II.B.2 Grundsymbole
Den Abstraktionsebenen 1 bis 5 sind Grundsymbole 
zugeordnet, so dass es zu keinen Verwechslungen in der 
Kodierung kom en kann [siehe Abschnitt III.B.2 „Die 
strukturellen Parameter des Lernmodells“]. Wird das 
Grundsymbol der Abstraktionsebene 2 verwendet, handelt 
es sich entweder um eine bestimmte Sozialform oder einen 
Lernprozess, aber nicht um zwei gleichzeitig ablaufende 
Lernphasen. 
Abstraktionsebene 5 (Lernpräsenz) ist an den über die 
Kreisfläche hinaus verlängerten horizontalen und vertika-
len Linien erkennbar. Da diese Abstraktionsebene separat 
auf Lehrpersonen und Lernende angewandt werden kann, 
werden die verlängerten Linien in den meisten Fällen nur 
mit dem Grundsymbol der Abstraktionsebene 4 (Lern-
Lehrzentrierung) kombiniert. 
Die Abstraktionsebenen 6, 7 und 8 haben keine eigenen 
Grundsymbole, da die korrespondierenden Grafiken ohne 
Verwechslungsgefahr in jeder Abstraktionsebene verwen-
det werden können. 
Über die Abstraktionsebenen ist es möglich, einzelne 
didaktische Schritte mit spezifischeren Angaben zu visua-
lisieren oder - von einem höheren Abstraktionsniveau her 
kommend - Lern- und Lehrvorgänge in logische Einhei-
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ten zusammenzufassen. Eine zeitlich eng befristete Lern-
situation wird durch ein einzelnes kodiertes Symbol re-
präsentiert. Länger andauernde und wechselnde Lernvor-
gänge können über eine Aneinanderreihung von mehreren 
Symbolen eine Abfolge von Lernsituationen beschreiben. 
Um einen didaktischen Ablauf möglichst präzise zu be-
schreiben, reiht man chronologisch viele Symbole einer 
niedrigen Abstraktionsebene aneinander. Will man einen 
Lern- bzw. Lehrvorgang resümierend im Überblick zeigen, 
benutzt man wenige Symbole einer hohen Abstraktions-
ebene. Das Symbolsystem bekommt durch die Abstrakti-
onsebenen eine Flexibilität, die es erlaubt, sich von einer 
gröberen zu einer feineren Beschreibung oder umgekehrt 
von einer detaillierteren zu einer unschärferen Kodierung 
hinzuarbeiten.
Über eine festgelegte Syntax können beliebige päd-
agogische Handlungsformen wie beispielsweise Lehrver-
anstaltungen, virtuelle Seminare, E-Learning-Content, 
Web- oder Computer-Based Training notiert werden. Zur 
Notationssyntax gehören neben den Regeln zur Kodierung 
der Parameter auch Leitlinien zur Notierung der Taktung, 
des Rhythmus, der Bildung von zusammenhängenden 
Einheiten und der Wiederholung von didaktischen Abläu-
fen [Abbildung 2]. Die Notationssyntax wird in Kapitel IV 
„Das didaktische Symbolsystem“ ausführlich erläutert. In 
Abschnitt IV.E „Anwendungsbeispiele“ werden beispiel-
haft Lehrveranstaltungen in allen definierten Abstrakti-
onsebenen notiert.
II.C Ziele
Erste Grundlage dieser Arbeit sind Lernumgebungen. 
Der Begriff Lernumgebung ist dabei weit gefasst. Dazu 
zählen sämtliche Formen traditioneller Lern- und Lehr-
umgebungen sowie jegliche innovative Formen von Ler-
narrangements. In diesen Lernumgebungen werden didak-
tische Handlungen vollzogen, entweder unmittelbar instru-
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Abbildung 2: Notationssyntax des Symbolsystems an einem Kodierbeispiel
iert durch einen Lehrer oder mittelbar beispielsweise durch 
Anweisungen in Aufgaben, Arbeitsblättern oder über Neue 
Medien in einem computergestützten Lernsystem. Selbst 
wenn sich jemand ohne fremde Hilfe Wissen aneignen 
oder ein bestimmtes Lernziel vollkommen selbstgesteuert 
erreichen will, entsteht dennoch eine Lernumgebung in 
der sich der Lernende eigenständ g didaktische Hand-
lungen auferlegt. In allen Fällen folgen die Handlungen 
bestimmten Prinzipien, die, bezogen auf traditionelle Ler-
numgebungen seit Beginn unserer Zeitrechnung9, immer 
wieder eingehend analysiert worde  sind und  zahlrei-
chen theoretischen Modellen mündeten (einen Überblick 
über didaktische Modelle seit der Neuzeit geben Jank und 
Meyer [2003]). Innovative Lernumgebungen, die im Zu-
sammenhang mit dem Einsatz Neuer Medien stehen, sind 
vergleichsweise jung und wurden, wie schon in Abschnitt 
I.D „Problemstellung und Ausgangslage“ ausgeführt, bis-
her in sehr spezialisierter Form untersucht, mit teilweise 
widersprüchlichen Befunden. Der Ordnungsbedarf, der 
aus dieser Lage entsteht, wurde schon in Abschnitt I.E 
„Bedarf an einem didaktischen Ordnungssystem“ ange-
sprochen. Zur Herstellung dieser Ordnung wird ein theo-
retisches Modell benötigt. In der vorliegenden Arbeit wird 
die Entwicklung eines solchen Modells und eines darauf 
aufbauenden grafischen Symbolsystems beschrieben. Fol-
gende Fragestellungen werden dabei verfolgt:
•	 Wo liegen die Gemeinsamkeiten in den unterschiedli-
chen sehr variablen Lernumgebungen, und kann man 
sie in Kategorien zusammenfassen?
•	 Wie sehen didaktische Handlungen in verschiedenen 
Lernumgebungen aus, und gibt es eine Möglichkeit, 
9 Böhm [2007, S. 11-13] datiert die Geburt der abendländischen Päd-
agogik in der griechischen Antike zwischen 800 und 300 v. Chr., die 
laut Bruno Snell mit der „Entdeckung des menschlichen Geistes“, 
oder mit den Worten von Wolfgang Nestle mit dem Weg „Vom My-
thos zum Logos“ zusammenfällt. Sie sei verbunden mit der Aufgabe 
der Auffassung, dass Erziehung ein Nachahmen der älteren Generati-
on sei. Stattdessen werde der erstrebenswerte Lebensvollzug fortan als 
eine vom Menschen selbst zu vollbringende Leistung angesehen.
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immer wiederkehrende Handlungsschritte zu identifi-
zieren?
•	 Kann man Lernumgebungen und didaktische Hand-
lungen in einem gemeinsamen theoretischen Modell 
integrieren, und wie muss es beschaffen sein, um beide 
Faktoren angemessen abbilden zu können?
•	 Wie lässt sich aus einem derartigen Modell ein prakti-
scher Nutzen ziehen?
Die Ziele dieser Arbeit sind somit
•	 die Entwicklung eines universellen Modells zur Be-
schreibung beliebiger Lern- und Lehrsituationen,
•	 die Integration der in den Lern- und Lehrsituationen 
vollzogenen Handlungen in dieses konsistente Modell,
•	 die Transformation des Lernmodells in ein Symbolsy-
stem, welches durch grafische Mittel sowohl die Lern- 
bzw. Lehrsituation als auch die in ihr stattfindende 
didaktische Handlung darstellt
•	 und schließlich die praktische Anwendung des Symbol-
systems auf konkrete Lern- und Lehrveranstaltungen.
Somit bestehen die Ziele aus einer theoretischen 
Grundlage und aus einem für die Praxis relevanten 
System. Das Ergebnis in Form des vorgestellten Sym-
bolsystems zieht seinen Mehrwert aus der universellen 
Betrachtung der Lernumgebungen und der dort vollzoge-
nen Handlungen. Wäre es nur auf bestimmte Lern- bzw. 
Lehrsituationen oder nur für bestimmte in ihnen ablau-
fende Handlungen anwendbar, so wäre ihre theoretische 
Grundlage nicht haltbar. Ziel ist es also ebenso - so weit 
es aus historischer und gegenwärtiger Sicht geht - nachzu-
weisen, dass sämtliche auf Lernen bezogene Handlungen 
durch das Symbolsystem beschrieben werden können. 
Dieser Nachweis wird im Wesentlichen in Kapitel III 
„Das Lern- und Lehrmodell“ und Kapitel IV „Das di-
daktische Symbolsystem“ geführt. In Kapitel III wird der 
theoretische Unterbau des Symbolsystems und somit die 
abstrahierte Lernumwelt und ihre parametrische Logik 
beschrieben, auf deren Regelwerk didaktische Handlungen 
kategorisiert werden. In Kapitel IV wird die symbolische 
Ausgestaltung des Systems, also die grafische Syntax des 
Systems erläutert, auf deren Grundlage didaktische Hand-
lungen in unterschiedlichen Abstraktionsebenen kodiert 
werden. Das Symbolsystem ist so konzipiert, dass es als 
eine Beschreibungsgrundlage für einen didaktischen Stan-
dard dienen kann, um es in klassischen Lernumgebungen 
in gedruckter Form oder in digitalen Lernplattformen als 
Metainformation für Datenbanken einsetzen zu können. 
Damit soll eine möglichst einfache Integration in infor-
mationsverarbeitende Systeme gewährleistet werden. So 
könnte das Symbolsystem durch eine Übersetzung in ein 
XML-Schema maschinenlesbar gemacht werden und ließe 
sich in andere Datenstrukturen integrieren, etwa um be-
liebige aufbereitete Lerninhalte in Content Management 
Systemen mit zusätzlichen didaktischen Informationen 
anzureichern.
Die Entwicklung eines derartigen Symbolsystems darf 
aber nicht Selbstzweck sein, sondern hat bestimmte Funk-
tionen zu erfüllen, die auch fokussiert werden sollen, will 
es einen Nutzen für den Lernenden und Lehrenden dar-
stellen. Der Sinn und Bedarf des Symbolsystems ist an-
satzweise in den Vorbemerkungen angeklungen. Über eine 
reine Klassifizierungsfunktion hinaus, die für die Didaktik 
an sich einen Wert darstellt, erhebt das System den An-
spruch, auch für die Praxis tauglich zu sein, beispielsweise 
um ein Seminar vorzubereiten. So werden durch dieses 
grafische Schema komplexe didaktische Vorgänge in ihren 
Grundzügen lesbar und für eine weitere Planung opera-
tionalisierbar gemacht. Der abzubildende Gegenstand ist 
zwar in seinen wesentlichen Merkmalen klassifizierbar, 
aber keineswegs bis in das letzte Detail präzise definierbar 
und abgrenzbar. Die hier entwickelte Symbolik soll den 
Raum für Assoziationen offen halten. Pädagogische Si-
tuationen sind voll von Widersprüchen, Einzelfällen und 
Ausnahmeerscheinungen. Eine auf komplexe Sachverhalte 
bezogene Theorie birgt die Gefahr, gerade wenn sie durch 
Modelle und Systeme abstrahierend vorgeht, diesen Raum 
zu verstellen. Es drohen einseitige Betrachtungen und ein 
trügerisches Gefühl der Kenntnis und Orientierung. Ziel 
des Symbolsystems ist es daher, neben aller Ordnungs- 
und Kategorisierungsmotivation, den Assoziationsraum 
durch seinen grafischen Charakter zu erweitern, um da-
durch einen kreativen Umgang in der Praxis des Lernens 
und Lehrens zu fördern.
Um den weiteren Nutzen darzulegen, werden in Kapitel 
IV im Abschnitt IV.D „Funktionalität und Einsatzzweck 
des Symbolsystems“ folgende Funktionen der in den vor-
angegangenen Kapiteln erarbeiteten grafischen Taxonomie 
für klassische Lernarrangements und für E-Learning-
Szenarien erläutert:
•	 Didaktische Funktion
•	 Grafische Funktion
•	 Orientierungsfunktion
•	 Planungsfunktion
•	 Kommunikationsfunktion
•	 Integrationsfunktion
•	 Theoriefunktion
Diese Funktionen, die durch ihre Vielseitigkeit die Exi-
stenz einer solchen didaktischen Taxonomie legitimieren, 
liefern gleichzeitig Belege für die praktische Anwendbar-
keit der bis dahin überwiegend theoretischen Betrachtun-
gen. Im Abschnitt IV.E „Anwendungsbeispiele“ kann die 
Funktionsweise des Symbolsystem anhand verschiedener 
Lernveranstaltungen aus unterschiedlichen Fachgebieten 
und Einsatzszenarien nachvollzogen werden. 
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Das Modell erhebt nicht den Anspruch, eine universelle 
Erklärung für Lern- bzw. Lehrvorgänge zu bieten, sondern 
ist der Versuch, diese Vorgänge in einem Kategoriensystem 
zu beschreiben und dort zu verorten. Anders ausgedrückt: 
Das hier vorgestellte Modell soll auf alle Vorgänge und 
Situationen anwendbar sein, die mit Lernen und Lehren 
im Zusammenhang stehen. Eine besondere Herausforde-
rung stellt die Tatsache dar, dass in der Forschungsliteratur 
zu dem hier betrachteten Gegenstand des Lernens und 
Lehrens keine Aussagen getroffen werden, die als allge-
meingültig erklärt werden. Widersprüchliche Behaup-
tungen, gegensätzliche Meinungen, paradoxe Thesen sind 
offensichtlich Grundmerkmale einer dialektisch geprägten 
Fachdisziplin [siehe Abschnitt I.D „Problemstellung und 
Ausgangslage“]. Dennoch wird die theoretische Basis für 
das hier entwickelte Lern- und Lehrmodell vor allem 
durch Erkenntnisse aus der Pädagogik, Didaktik und wei-
terer verwandter Fachdisziplinen der Psychologie (Pädago-
gische, Lern- und Kognitionspsychologie) und Soziologie 
gestützt. Das Lern- und Lehrmodell ist der Versuch, eine 
gemeinsame Basis zu finden, die möglichst wenigen theo-
retischen Strömungen entgegenläuft und eine verlässliche 
Grundlage für eine weitere wissenschaftliche Verarbeitung 
bildet, etwa so wie das im nächsten Kapitel entwickelte 
Symbolsystem, das sich auf die in den folgenden Abschnit-
ten geleistete Vorarbeit stützt. Die Beschreibung des Lern-
modells vollzieht sich hier in zwei Teilen: Zunächst wird 
die Grundstruktur dargelegt, auf der die Parameter des 
Modells fußen [siehe Abschnitt III.A „Die Grundstruk-
tur des Lernmodells“]. In der zweiten Hälfte des Kapitels 
werden diese didaktischen Variablen detailliert vorgestellt 
[siehe Abschnitt III.B „Die Parameter des Lernmodells“].
III. Das.Lern- und
Lehrmodell
III.A Die Grundstruktur des Lernmodells
III.A.1 Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
III.A.2 Lernen - Die Sicht des Lernenden
III.A.3 Die Außenwelt des Lernenden
III.B Die Parameter des Lernmodells
III.B.1 Die Lernform als Grundparameter
III.B.2 Die strukturellen Parameter des Lernmodells
III.B.3 Die analytischen Parameter des Lernmodells
III.C Zusammenfassung
Um einer sprachlichen Vereinfachung willen soll das 
‚Lern- und Lehrmodell‘ mit dem Begriff ‚Lernmodell‘ 
abgekürzt werden. Wenn also in dieser Arbeit von einem 
Lernmodell die Rede ist, so ist immer auch implizit die 
Lehr- Komponente in dem Ausdruck mitzudenken. Um 
es präziser auszudrücken: Der Begriff Lernmodell steht in 
dieser Arbeit für das Lern- und Lehrmodell, welches in 
diesem Kapitel entwickelt wird. Die Tätigkeit des Lernens 
wird in dieser Arbeit somit vor der Lehrtätigkeit bevor-
zugt. Die Wechselbeziehung zwischen Lernen und Lehren 
kann von zwei Standpunkten heraus betrachtet werden: 
entweder aus der Position, dass Lernen als einer der Pa-
rameter des Lehrens gilt, oder umgekehrt aus der Auffas-
sung, dass Lehren einer der Parameter von Lernen ist. Der 
zweiten Sichtweise wird hier gefolgt [vgl. Straka & Macke 
2006, S. 15]. Dies lässt sich allein schon daran erkennen, 
dass das Lehren in dieser Arbeit nicht auf der gleichen 
Gliederungsebene mit dem Lernen steht, sondern als Teil 
der Außenwelt des Lernenden betrachtet wird [siehe Ab-
schnitt III.A.3.2 „Lehren - Die Sicht des Lehrenden“]. 
Es wird hier demnach, wie schon in den Vorbemerkungen 
angeklungen [siehe Abschnitt I.B „Axiomatische Leitaus-
sagen“], eine konstruktivistische Haltung eingenommen. 
Für die Legitimation der didaktischen Struktur des 
Lern- und Lehrmodells hat insbesondere die Arbeit von 
Mayer [2001b] einen grundlegenden Beitrag geleistet. Das 
vorliegende Lernmodell kann in seiner Grundstruktur in 
Teilen als Interpretation der Lernsysteme Mayers betrach-
tet werden. Auch die Kategorisierung der Medien, die in 
dieser Arbeit zu den analytischen Parametern zählen, fußt 
auf Mayers Gedanken. Mayer befasst sich in seiner Arbeit 
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III  Das Lern- und Lehrmodell
umfassend mit dem Begriff ‚Lernsystem‘ und beruft sich 
dabei auf Luhmanns [1987a] Theorie der sozialen Systeme. 
Er meint damit ein idealisiertes, alle möglichen Lernsitua-
tionen und sämtliche Aspekte des Lernens beinhaltendes 
theoretisches Konstrukt und entwickelt ein Modell (für 
Lernsysteme), das sich diesem Ideal möglichst detailliert 
nähert. Hier soll der theoretisch ‚vorbelastete‘ und nicht 
selten ‚überlastete‘ Bezug zu Luhmann mit all seinen 
begrifflichen Konsequenzen verhindert werden. Wäh-
rend Mayer in seiner Arbeit den Schwerpunkt auf eine 
detaillierte Beschreibung und Bewertung aller möglichen 
Lernszenarien legt, steht hier vielmehr (als Vorbereitung 
auf das Symbolsystem) die mögliche Abstraktion jeglicher 
Lernsituationen im Vordergrund. In dieser Arbeit wird 
daher, statt von einem ‚Modell für Lernsysteme‘ zu spre-
chen, der ausschließlich auf den abstrahierenden Zweck 
zugeschnittene Ausdruck ‚Lernmodell‘ gewählt [siehe auch 
Abschnitt V.B „Lernmodell und Symbol system als Mo-
dell“].
III.A Die Grundstruktur des 
Lernmodells
Wenn hier von Grundstruktur die Rede ist, dann meint 
das die theoretische Basis des in dieser Arbeit entwickelten 
Lernmodells. Der Aufbau der Grundstruktur ist zunächst 
aus rein phänomenologischen Erwägungen entstanden. 
In diesem Kapitel wird sie jedoch, wie bereits einleitend 
angesprochen, anhand lern- bzw. lehrtheoretischer Model-
le untermauert. Die Grundstruktur bietet eine räumliche 
Anordnung an, die als Gerüst für die später entwickelten 
Parameter des Lernmodells dient. Sie besteht aus den für 
das Lernen notwendigen Grundbestandteilen: den am 
Lern-Lehrgeschehen teilnehmenden Hauptakteuren, den 
Inhalten und Zielen sowie den jeweils umgebenden Um-
weltbereichen. Will man einen Lern-Lehrvorgang adäquat 
beschreiben, so kann auf keinen dieser Bestandteile ver-
zichtet werden. Die Grundstruktur ist grafisch und thema-
tisch so angelegt, dass durch eine räumliche Abstraktions-
form ein intuitiveres Verständnis gefördert wird. Die Ver-
teilung der einzelnen Zonen entspricht der tatsächlichen 
Verteilung in realen Lernsituationen und ist daher leicht 
gedanklich zu rekonstruieren. Der theoretische Unterbau 
gliedert sich grob in drei Teilbereiche:
•	 Im Zentrum stehen zunächst die Lerninhalte und 
Lernziele, die zwar primär an den Lernenden gerichtet 
sind, aber auch für den Lehrenden die Grundlage sei-
ner Arbeit bilden: dem Lernenden durch Unterricht zu 
seinen Zielen zu verhelfen. In den folgenden Abschnit-
ten werden die Abhängigkeiten und Implikationen 
dieser didaktischen Variablen herausgestellt, die sowohl 
bei der Planung, der Durchführung als auch bei der 
Evaluation von Lernvorgängen ein Rolle spielen.
•	 Der Lernvorgang aus der Sicht des Lernenden ist 
Gegenstand des zweiten Teilbereichs, der die zentralen 
Lerninhalte und Lernziele umgibt. Das Lernmodell 
symbolisiert diese Zone durch den inneren Kreis, in 
dem jegliches Lernen individuell oder kooperativ statt-
findet. Hier findet der mentale Konstruktionsprozess 
statt, der zu jedem Lernvorgang gehört und letztend-
lich in subjektiver Eigenleistung vollzogen wird.
•	 Die Außenwelt des Lernenden bringt eine einfach 
wahrzunehmende räumliche Dimension in das Lern-
modell, die mit der direkt angrenzenden Lernumge-
bung beginnt und bei der weit gefassten Umwelt des 
Lernenden endet. Zwischen diesen Zonen betätigt sich 
der Lehrende oder Vermittler. Er kann nur mittelbar 
auf den Konstruktionsprozess des Lernenden einwir-
ken. Daher bildet er den äußeren Ring des Modells, 
noch außerhalb der Lernumgebung, auf die er jedoch 
einen direkten Zugriff hat. Die in der pädagogischen 
Forschung lange Zeit unterbewertete Umwelt des Ler-
nenden bildet wie in der Realität den größten Teilbe-
reich des Lernmodells.
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells  
Das in dieser Weise zunächst grob gegliederte Mo-
dell wird in den folgenden Abschnitten weiter in seine 
Bestandteile zerlegt und daraufhin nochmals thematisch 
gegliedert. Obwohl eines der wichtigsten Ziele des Lern-
modells die Abstraktion der Realität ist, um auf diese 
Weise eine möglichst universelle Geltung für jede Lern- 
und Lehrsituation zu erlangen, wird nicht nur das Ab-
straktionsergebnis selbst erläutert, sondern es werden auch 
im Sinne eines theoretisch fundierten Modells fachrele-
vante Themenbereiche angesprochen. Jeder der kategori-
sierten Themenbereiche wird mit Theorien und Modellen 
aus der Literatur abgeglichen, um die Grundstruktur des 
Lernmodells zu legitimieren und die definierten Zonen 
eindeutig gegeneinander abzugrenzen.
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III  Das Lern- und Lehrmodell
III.A.1 Die zentralen Lerninhalte und 
Lernziele
Im Zentrum des Lernmodells stehen Lerninhalte und 
Lernziele. Sie werden, wie man in den vorigen Abbildun-
gen sehen konnte, von dem individuell oder den kooperativ 
Lernenden umgeben. Somit ist grafisch ausgedrückt, wer 
sich unmittelbar mit den Lerninhalten zu befassen hat und 
für wen die Lernziele, ob vom Lernenden selbst gewählt 
oder von anderen Beteiligten vorgegeben, bestimmt sind. 
Das Lernmodell stellt also die zu erlernenden Gegenstän-
de - die Lerninhalte - und die anvisierten Ergebnisse des 
Lernprozesses - die Lernziele - in den Mittelpunkt der 
Betrachtung. Aufgrund der gehäuften Anwendung des 
Begriffs ‚Lernen‘ drängt sich an dieser Stelle die Frage 
auf: Was ist Lernen überhaupt, oder wie lässt sich Lernen 
definieren?
Die Beantwortung dieser Frage ist angesichts der viel-
fältigen Zusammenhänge, in denen Lernen eine Rolle 
spielt, und der vielen Dinge, um die es beim Lernen gehen 
kann, schwierig. Dennoch zeigen alle Versuche einer De-
finition eine Gemeinsamkeit auf, nämlich dass in einem 
übertragenen Sinn Inhalte und Ziele zentrale Momente 
dieser Tätigkeit sind. Die Inhalte zeigen sich durchgängig 
in den folgenden aus unterschiedlichen Bereichen stam-
menden Definitionen für Lernen in dem, was der Lernen-
de erfährt; die Ziele manifestieren sich in einer Verhaltens-
änderung:
•	 Allgemeine Bedeutung:
„Lernen, im vorwiss. wie auch im wiss. Sprachge-
brauch der relativ dauerhafte Erwerb, die Aneignung 
von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen oder ihre Änderung 
aufgrund von Erfahrung. Lernen selbst kann nicht 
beobachtet, sondern nur aus der Veränderung von Ver-
haltensweisen eines Individuums erschlossen werden, 
wobei unter Verhalten hierbei i. w. S. die bewussten 
und unbewussten, willkürl. und unwillkürl. Reaktionen 
eines Menschen zu verstehen sind. Gegen L. lassen sich 
damit jene Verhaltensänderungen abgrenzen, die von 
genetisch bestimmten Entwicklungsprozessen (Reifung) 
oder vorübergehenden Zuständen (z. B. Ermüdung, 
Rausch, Vergiftung) bewirkt werden.“ 
[Brockhaus Enzyklopädie 1998, Bd. 13, S. 310]
III.A.1 Die zentralen
...........Lerninhalte und
...........Lernziele
A.1.1 Lerninhalt
A.1.1.1 Inhalt als eigene Entität
A.1.1.2 Inhalt als Information
A.1.1.3 Inhalt als individuelle Konstruktion
A.1.1.4 Inhalt als kollektive Konstruktion
A.1.2 Lernziel
A.1.2.1 Lernziele im Planungsprozess didaktischer Maßnahmen
A.1.2.2 Didaktische Funktion von Lernzielen
A.1.2.3 Didaktische Theorien rund um die Lernziele
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells III.A.1  Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
•	 Lernpsychologisch:
„Alle relativ überdauernden Veränderungen im Verhal-
tenspotential, die aus Erfahrung resultieren, aber nicht 
durch Müdigkeit, Reifung, Drogengebrauch, Verletzung 
oder Krankheit verursacht sind. Streng genommen 
wird Lernen natürlich nicht durch tatsächliche oder 
potenzielle Verhaltensänderungen definiert. Stattdes-
sen ist Lernen das, was im (menschlichen oder nicht 
menschlichen) Organismus als Resultat von Erfahrung 
geschieht. Verhaltensänderungen sind lediglich Beleg 
dafür, dass Lernen stattgefunden hat.“
[Lefrançois 2006, S. 6]
•	 Biowissenschaftlich (Neurowissenschaften):
„Unter Lernen verstehen wir alle nicht direkt zu 
beobachtenden Vorgänge in einem Organismus, vor 
allem in seinem zentralen Nervensystem (Gehirn), die 
durch Erfahrung (aber nicht durch Reifung, Ermüdung, 
Drogen o.ä.) bedingt sind, und eine relativ dauerhafte 
Veränderung bzw. Erweiterung des Verhaltensreper-
toires zur Folge haben.“
[Treml 1996, S. 97]
•	 Pädagogisch
„Lernen bezeichnet die Veränderungen von Selbst- und 
Weltverhältnissen sowie von Verhältnissen zu anderen, 
die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen, 
sondern aufgrund von zumindest basal reflektierten 
Erfahrungen erfolgen und die als dementsprechend be-
gründbare Veränderungen von Handlungs- und Verhal-
tensmöglichkeiten, von Deutungs- und Interpretations-
mustern und von Geschmacks- und Wertstrukturen vom 
Lernenden in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar 
sind; kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, 
auf den Lernenden sich auswirkende Gewinnung von 
spezifischem Wissen und Können.“
[Göhlich & Zirfas 2007, S. 17]
Auffallend ist, dass trotz der unterschiedlich gesetzten 
Schwerpunkte10, durch Lernen eine Veränderung des 
Verhaltens zu ermöglichen, in jeder dieser Definitionen 
auftaucht, obwohl man umgangssprachlich unter Lernen 
meistens die Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten 
versteht und eine Verhaltensänderung vordergründig nicht 
von Bedeutung ist. Genau um diese Verhaltensänderung 
geht es aber bei den Lernzielen, die für eine erfolgreiche 
Lerntätigkeit möglichst früh zu ermitteln sind [vgl. Mager 
10 Eine umfangreiche nach verschiedenen Fachdispziplinen differenzier-
te Übersicht über Lerndefinitionen mit ihren jeweiligen Schwerpunk-
ten liefert Mayer [2001b, S. 148-150].
1998]. Eine Verhaltensänderung ist somit eine möglichst 
weit gefasste Umschreibung des durch Lernen hervorgeru-
fenen Ergebnisses. 
Eine noch breitere Erklärung bietet eine anderepäd-
agogische Definition von Lernen an. Außer einer Ver-
änderung von Verhaltensmöglichkeiten bemüht sie sich, 
im Gegensatz zur lernpsychologischen und biowissen-
schaftlichen Sichtweise, nicht nur um die Erklärung von 
Lernvorgängen, sondern untersucht auch ihren Inhalt auf 
den Sinn, der sich aus ihrer Aneignung ergibt [Göhlich 
& Zirfas 2007, S. 7-17]. Die Pädagogik schaut über die 
Modalität des Lernens hinaus und blickt auf „die Qualität 
der Beziehungen zwischen Mensch und Umwelt und auf 
die Möglichkeiten einer Verbesserung dieser Beziehun-
gen im Interesse einer beiderseitigen Weiterentwicklung“ 
[Göhlich, Wulf & Zirfas 2007, S.11]. Damit stellt sie den 
Lerninhalt gegenüber dem eigentlichen Lernvorgang als 
gleichwertige Komponente heraus. In der „bildungstheo-
retischen“ Didaktik Klafkis [1958] ist sogar von einem 
„Primat der Inhalte“ gegenüber den Methoden die Rede. 
Aus diesem Standpunkt entwickelte sich in den sechziger 
Jahren des vorigen Jahrhunderts eine für die Didaktik be-
deutende Streitfrage. Mittlerweile sei in der Didaktik eine 
Priorität der Lernziele bei der Unterrichtsvorbereitung we-
gen der sich daraus ergebenden stringenteren Planung und 
daraus folgendem effektiveren Unterricht eine weitgehend 
anerkannte Auffassung11. Auch Klafki habe später einge-
standen, dass die Bevorzugung der Inhalte zugunsten eines 
„Primats der Intentionalität“, der Ziele also, aufgegeben 
werden müsse [vgl. Peterßen 2000, S. 23-24].
Das hier vorgestellte Lernmodell verhält sich als rein 
deskriptives Modell den didaktischen Theorien gegenüber 
neutral. In ihm werden didaktische Methoden nicht un-
mittelbar abgebildet, sondern sie werden bestenfalls durch 
die Parameter des Modells [siehe Abschnitt III.B „Die 
Parameter des Lernmodells“] in ihrer Grundsystematik 
erkannt. Den Lerninhalten und den Lernzielen weist es 
lediglich die zentrale Rolle zu, die sie neben den Metho-
den in der Pädagogik und speziell der Didaktik überein-
stimmend haben, trotz der häufigen Auseinandersetzungen 
bezüglich ihrer Rangfolge. Inhalte und Ziele werden im 
Lernmodell lediglich eingeordnet. Auf eine weitere Dif-
ferenzierung oder Gewichtung wird verzichtet. Allerdings 
gilt es jedoch zu klären, welche weitere Bedeutung die für 
Lernvorgänge relevanten Lerninhalte und Lernziele ha-
ben, wie sie in dem Lernmodell verstanden und integriert 
werden. Weder Lerninhalte noch Lernziele werden in dem 
später entwickelten grafischen Symbolsystem kodiert. Sie 
werden für einen Lernvorgang vorausgesetzt und entspre-
chend ihres hohen didaktischen Stellenwerts im Mittel-
punkt des grafischen Arrangements mitgedacht. 
11 Die vor allem in den siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts ge-
führte Diskussion über die Vor- und Nachteile lernzielorientierten 
Unterrichts lassen sich detailliert bei Peterßen [2000, S. 135-142] 
nachlesen.
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III  Das Lern- und Lehrmodell
III.A.1.1 Lerninhalt
Der Lerninhalt ist das, womit sich der Lernende be-
schäftigt, das, was er lernt. In Theorie und Praxis wird oft 
völlig selbstverständlich von den zu erlernenden Inhalten 
gesprochen. Die genaue Klärung um ‚was‘ es sich dabei 
handelt, ist seit Jahrtausenden Gegenstand philosophi-
scher Betrachtungen. Der Inhaltsbegriff wirft erkenntnis-
theoretische Fragen auf, die im Zusammenhang mit dem 
Lernmodell im Sinne einer umfassenden Betrachtung und 
zum Zwecke der Anwendbarkeit auf das Lernmodell zu 
erwähnen sind. 
Zunächst sei, wie auch schon bei Mayer, darauf ver-
wiesen, dass die hier vertretene Vorstellung von Inhalt 
eine konstruktivistische ist: „Bei Inhalt handelt es sich um 
medial oder symbolisch repräsentierte Konstruktionen der 
vermittelnden Akteure, die der Lerner in Interaktion mit 
der absichtsvoll hergestellten Lernumwelt rekonstruiert 
und zu eigenen Rekonstruktionen (Wissen) macht.“ [Mayer 
2001b, S. 303, Hervorhebungen im Original]
Somit ist Inhalt bei den beteiligten Personen als „sub-
jektiv wahrgenommene Umwelt“ [ebenda] anzusehen, 
wobei Wahrnehmen und Rekonstruieren analoge Pro-
zesse sind. Inhalt ist sowohl für den Lernenden wie für 
den Lehrenden die eigene individuelle Konstruktion bzw. 
Rekonstruktion der Umwelt. Der Inhalt eines Mediums, 
als Mittler zwischen Lernenden und Lehrenden, wird 
als die vom Autor des Mediums konstruierte mediale 
Repräsentation angesehen. Bezieht man diese konstruk-
tivistische Sicht von Inhalt auf den Lernvorgang, so kann 
man sagen: Die in einem binnenpsychischen Prozess statt-
findende Generierung von Wissen - die Aufnahme von 
Inhalt - durch einen Lernenden zeigt sich als „Gedanke 
oder kognitive Rekonstruktion seiner wahrgenommenen 
Umwelt“ [ebenda]. Diese Feststellung kann demnach als 
eine über den Inhalt formulierte Lerndefinition12 angese-
hen werden, im Unterschied zu den im letzten Abschnitt 
zitierten Begriffsbestimmungen zum Lernen, bei denen 
eine Verhaltensänderung als ausschlaggebendes Moment 
erachtet wurde. Das Verhalten oder besser die Verhaltens-
disposition als potentielle Verhaltensänderung wird häufig 
in Lerndefinitionen integriert, um den Lernerfolg nach-
weisbar zu machen. Denn ob der Lerninhalt, der, wie im 
nächsten Abschnitt gezeigt wird, ohnehin schwer zu fassen 
ist, vom Lernenden konstruiert, langfristig integriert und 
auch abrufbar ist, lässt sich nach dem heutigen Stand der 
12 Tatsächlich finden sich in eher seltenen Fällen auch Lerndefini-
tionen, die nicht auf einer Verhaltensänderung basieren. Liegt eine 
kognitivistische Haltung vor, wird Lernen primär als Wissenserwerb 
verstanden, wie etwa bei Wittrock: „Lernen ist der Begriff, den wir 
verwenden, um Prozesse zu beschreiben, die an Veränderungen durch 
Erfahrung beteiligt sind. Dies sind Prozesse, in denen durch Erfah-
rung relativ dauerhafte Veränderungen im Hinblick auf Verstehen, 
Einstellungen, Wissen, Informationen, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
erreicht werden.“ [Wittrock 1977, S. IX, zitiert in Grube et al. 2006, 
S. 126]
Wissenschaft nur anhand seines Verhaltens beurteilen. 
Mayer stellt auch die berechtigte Frage, wo Inhalt sei-
nen Platz hat? Er kann in der Umwelt als Ursprungsort 
aller Information, in der Lernumgebung als medial reprä-
sentierte Information oder in einem der am Lernprozess 
beteiligten Akteure zu finden sein. Man kann auch fragen, 
ob Inhalt etwas ganz Eigenes, von allem Unabhängiges ist 
und entsprechend an keinem dieser Orte anzutreffen ist. 
Durch solch eine Betrachtungsweise wird klar, dass die 
Bedeutung von ‚Inhalt‘ schwer zu erklären ist, besonders 
wenn man auf der Basis konstruktivistischer Theorie ar-
gumentiert. Das auf philosophischer Ebene angesiedelte 
Problem stellt sich in der Praxis nicht, da bei zwischen-
menschlicher Kommunikation ein „intersubjektives geteil-
tes Verständnis“ [ebenda] von einem Sachverhalt erreicht 
werden kann. Das ist umso leichter zu erzielen, je mehr 
sich die Kommunikationspartner in ihrer Herkunft, ihren 
Erlebnissen und Erfahrungen - in den von ihnen selbst 
konstruierten Repräsentationen - ähneln. Es ist daher je 
nach der Homogenität einer Lerngruppe mehr oder weni-
ger sinnvoll, so etwas wie einen auf Inhalten basierenden 
Lehrplan (Curriculum) zusammenzustellen und ihn als 
Lerngrundlage für diese Gruppe zu verwenden. Dies soll 
nicht darüber hinwegtäuschen, dass Inhalt aus konstruk-
tivistischer Sicht für jeden Lernenden eine höchst subjek-
tive, individuell generierte und selbstreferenzielle Realität 
bleibt. Der unter Konstruktivisten gewählte Begriff der 
Autopoiesis13 - also die Selbstproduktion des Lebens durch 
rekursive Mechanismen - trifft nicht nur auf biologische 
Prozesse zu, sondern auch auf die beschriebene Art und 
Weise mit Realität, Information oder eben mit Lernin-
halten umzugehen [Mayer 2001b, S. 139-141] [siehe auch 
Abschnitt III.A.2.2 „Physiologische Betrachtungen“].
Bevor die unterschiedlichen Wesensformen von Inhalt 
thematisiert werden, soll abschließend eine von Mayer 
[2001b, S. 303-304] stammende Definition von Inhalt vor-
gestellt werden, die in dieser Arbeit vertreten wird und auf 
das Lernmodell anwendbar ist: Mayer argumentiert, wenn 
Inhalt rekonstruierte Umwelt ist, dann sei Inhalt in seiner 
ursprünglichsten Form die Anwendungsumwelt, wie der 
Lernende sie vorfindet und in der sich auch ein Lernbe-
darf entwickelt. Aus diesem Zusammenhang folgert May-
er [ebenda], dass Bedarf auch eine Form von Inhalt im 
weitesten Sinne sei. Der Vorteil dieser Betrachtungsweise 
ist die offen gehaltene Herkunft des Inhalts. Die häufig 
anzutreffende Diskussion darüber, ob der Inhalt durch den 
Lernenden selbst, durch Lehrende, durch Bildungsver-
antwortliche oder gar durch Politik und Gesellschaft zu 
bestimmen ist, kann nicht aufkommen. Zu lernende In-
13 Zur Entstehung des von Maturana geprägten Begriffs Autopoiesis 
und seiner Verwendung in sozialen Systemen und in der Kommuni-
kationstheorie siehe Luhmann 2008, S. 100-118. In seiner ursprüng-
lichen Definition im Sinne des geistigen Urhebers siehe Maturana 
1981, S. 21-32.
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
halte entstehen dort, wo ein Bedarf identifiziert wird, un-
abhängig von der den Bedarf erkennenden Instanz. Der so 
entstandene Bedarf zielt wieder auf einen Transfer auf die 
Umwelt ab. Es entsteht ein Kreislauf, der, bei der Umwelt 
mit einem erreichten Lernziel wieder angelangt, sich von 
dort mit einem neu gebildeten Bedarf wiederholen kann.
Da es abgesehen von der Bedarfsperspektive von Inhal-
ten auch andere Sichtweisen auf das Wesen von Inhalten 
gibt, zeigen die folgenden Abschnitte, welche vier Vorstel-
lungen von Inhalt in Anlehnung an Mayer [2001b, S. 305-
311] noch unterschieden werden können und wie sie sich 
auf das vorliegende Lernmodell beziehen:
•	 Inhalt als eigene Entität
•	 Inhalt als Information
•	 Inhalt als eigene Konstruktion
•	 Inhalt als kollektive Konstruktionen
III.A.1.1.1 Inhalt als eigene Entität
Mayer weist auf die Ideenlehre Platons hin, um deutlich 
zu machen, dass es in einer Interpretation von Inhalt zu 
jedem zu lernenden Gegenstand, unabhängig von Indivi-
duen, eine „universelle Existenz“ von „Gedanken“ geben 
könne. Nach Platons Auffassung entstammt die durch 
den Menschen wahrgenommene Welt einem Reich von 
Ideen, die die eigentliche Wirklichkeit als zeitlose, ab-
solute, immer schon existierende Urbilder darstellt. Der 
Lernvorgang bedeutet demnach, sich über den Verstand 
und mithilfe der Vernunft an diese Ideen zu erinnern, 
denn sie sind die unveränderlichen und unvergänglichen 
‚Originale‘, vergleichbar mit Naturkonstanten. Diese in der 
Antike entwickelte Auffassung über die Welt und die Art 
und Weise, wie wir Erkenntnisse gewinnen, lässt sich auf 
unsere heutige Zeit übertragen und wird als Rationalismus 
bezeichnet.
Betrachtet man einen Lernenden während des Lern-
prozesses und versucht zu beschreiben, was sich der Ler-
nende in Interaktion mit seiner Umwelt aneignet, so ist 
es eine besondere Herausforderung, diesen Lerninhalt so 
zu beschreiben, dass der immer individuelle Charakter 
des Lernvorgangs berücksichtigt wird; überdies ohne den 
gelernten Gegenstand zu verallgemeinern, zu objektivieren 
und so, dass er dennoch überindividuell kommunizierbar 
bleibt. Diese Forderung ist insbesondere dann von Be-
deutung, wenn mehrere Lernende in pädagogischen Ver-
anstaltungen den gleichen Lernprozess durchlaufen. Hier 
wird der vermeintlich überindividuelle Inhalt als Beschrei-
bungsmerkmal ‚erfunden‘.
Der Empirismus gilt als Gegenposition zum Rationa-
lismus und erklärt die subjektive Wahrnehmung von Indi-
viduen als Quelle der Erkenntnis. Inhalt ist also eine über 
Sinneserfahrung gewonnene Erkenntnis und kann nicht 
verallgemeinert dargestellt werden. In den meisten Fällen 
unterscheiden Pädagogen nicht zwischen diesen konträren 
Inhaltsbegriffen. Inhalte werden als etwas Eigenständiges 
angesehen, das man objektiv beschreiben kann. Diese ra-
tionalistische Einstellung vereinfacht die Kommunikation 
unter Pädagogen, aber auch mit den Lernenden, vor allem 
wenn es um die Verständigung von Lehrinhalten, bei-
spielsweise in der Curriculumskonstruktion geht. 
Ein weiteres, auf Niemeyer bzw. Comenius14 zurück-
gehendes und in der Pädagogik oft benutztes Bild ist das 
didaktische Dreieck. Dort befindet sich der zu vermitteln-
de Inhalt ebenfalls als eigenständiger Bestandteil in Wech-
selwirkung mit dem Lehrer und Schüler. Jank und Meyer 
[2003, S. 55-60] lehnen dieses „naive Stoffvermittlungs-
denken“ wegen einer zu lehrerzentrierten Sicht ab und 
vermissen die in pädagogischen Situationen eingesetzten 
Methoden, die ihrerseits Auswirkungen auf die Kompo-
nenten des didaktischen Dreiecks haben. 
Die folgende Definition verdeutlicht die in der moder-
nen Pädagogik häufig anzutreffende Auffassung, die den 
Lerninhalt als eine verallgemeinernde, verdinglichende 
Komponente der Didaktik ansieht: 
„Unterrichtsinhalte werden von Lehrern und Schülern 
im Unterrichtsprozeß erarbeitet, aber sie beziehen sich auf 
eine Wirklichkeit der Welt außerhalb des Unterrichts, die 
lange zuvor entstanden ist und in der nahezu alles, was im 
Unterricht Gestalt annehmen kann, schon existiert.“ [Mey-
er, 2006, S. 78]
14 „Zu jedem Lehren und Lernen gehört ein lehrendes und lernendes 
Subjekt, ein Objekt der Erkenntnis und in Beziehung beider aufein-
ander das Lehren und Lernen selbst.“ Niemeyer [1796/1834, S. 370] 
In einer nicht ganz so prägnant formulierten Weise beschrieb vorher 
schon Comenius [1657/2007] in seiner Didactica Magna das didak-
tische Dreieck, indem er den „Stoff“ neben dem Schüler und Lehrer 
als drei unabhängige didaktische Komponenten darstellte [vgl. Mayer 
2001b, S. 306].
III.A.1  Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
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III  Das Lern- und Lehrmodell
III.A.1.1.2 Inhalt als Information
Information ist in sehr unterschiedlichen Bereichen 
ein sehr vielfältig eingesetzter Begriff, der nicht auf eine 
einheitliche Definition zurückgeführt werden kann. Im 
alltäglichen Sprachgebrauch wird unter Information „die 
Unterrichtung über eine bestimmte Sache“ bzw. „die Mit-
teilung, Nachricht bzw. Auskunft über etwas oder über 
jemanden“ gemeint [Brockhaus Enzyklopädie 2006, Bd. 
13, S. 279-280]. In dieser Arbeit wird der Begriff in Ab-
schnitt III.B.2.3.3 „Von der Information zum Argument“ 
benötigt, um rezeptive Lernprozesse in dem Lernmodell 
zu verorten.
Die V rwendungsweise, die hier im Zusammenhang 
mit den Inhalten beleuchtet werden soll, hängt mit der in-
formatio stheoretischen Sicht zusammen15. In ihr werden 
die Möglichkeiten einer Übertragung von Informationen, 
der Datenkompression und ihrer Kodierung erforscht. Es 
geht um die Betrachtung, wie Information oder eben In-
halte von einer Quelle durch einen Sender über einen In-
formationskanal zu einem Empfänger und schließlich zum 
gewünschten Ziel gelangt und welche Zusammenhänge 
dabei eine Rolle spielen. Aus dieser Perspektive spielt nicht 
die semantische Qualität eine Rolle, welche Aussage also 
eine Information als Repräsentationsmedium hat, sondern 
vielmehr die Quantifizierung, die Reduzierung auf kleinste 
Informationseinheiten und ihre Übermittlungsmöglichkei-
ten. Information mit Schwerpunkt auf einer quantitativen 
Sichtweise, sozusagen als Informationseinheit, taucht in 
der Menschheitsgeschichte in unterschiedlichen kultu-
rellen Feldern schon seit der Antike auf. Als Beispiele 
seien Rechensteine in Form eines Abakus, mit deren Hilfe 
auch Rechenoperationen durchgeführt wurden, oder das 
antike Münzwesen genannt, das über eine Prägung, somit 
auch über eine räumliche Komponente, über Münzwert, 
Münzhoheit und Geltungsbereich Auskunft gibt. Aber 
auch Information im Sinne sprachlicher Bedeutung oder 
15 Shannon gilt als Begründer der Informationstheorie, die als Grund-
lage der modernen Kommunikationstechnologie bezeichnet werden 
kann. Aufbauend auf seinem Verständnis von Information als einer 
Kodierung, bestehend aus einer Folge der Symbole 0 und 1, berechne-
te er durch mathematisch statistische Verfahren den Informationsge-
halt und die Auftretenswahrscheinlichkeit von Ereignissen (Symbol-
folgen) in einem Zeichensystem. Auf ihn lässt sich auch der informa-
tionstheoretische Begriff der Entropie zurückführen, die als Maß des 
Nachrichtengehalts interpretiert werden kann und in analoger Weise 
in der Thermodynamik verwendet wird [vgl. Shannon 1949].
zum Zweck der Beschreibung kognitiver Inhalte liegt in 
den lateinischen Anfängen begründet. Die Zweideutigkeit 
des Informationsbegriffs, die sich aus dem beschriebenen 
Formbegriff und der semantisch orientierten Information 
ergibt, hat somit eine Jahrtausende alte Tradition16, die 
sich bis in das heutige Computerzeitalter erhält. Denn in 
der Alltagssprache trifft man in Analogie zu den beschrie-
benen Beispielen auf zwei Informationsbegriffe mit und 
ohne Bedeutungsinhalt: auf der einen Seite wie bei Infor-
mation als Mitteilung und auf der anderen Seite etwa bei 
Information als Speicherung von Musik. Geht man einen 
Schritt weiter und betrachtet die mechanistische Auf-
fassung René Descartes, nach der Wahrnehmungs- und 
Erfahrungsinhalte durch räumliche Repräsentationen im 
Gehirn kodiert werden, so zeigt sich hier eine Form des 
Körper-Geist-Problems (Repräsentation der res cogitans 
durch die res extensa). Unter dem Gesichtspunkt der neu-
rologischen Umsetzung eines biologischen Trägermediums 
bzw. einer Speichertechnik ist dies bis heute „ein Kern-
problem der Naturwissenschaften vom Menschen und der 
Philosophie des Geistes“ [ Janich 1996]. 
Auf das Lernmodell bezogen geht es um die Beant-
wortung der Frage, wie die Inhalte als Informationsträger, 
symbolisch durch die Übermittlung eines binären Kodes 
dargestellt [siehe Abbildung], bei dem Lernenden an-
kommen und welche Zwischenstationen während des 
Lernprozesses möglich sind. Die Frage bezieht sich auf die 
Speicherung von Information im kommunikationstech-
nischen Sinn, von einem Speichermedium zum nächsten 
und auf die Speicherung beim Lernenden selbst, dem 
anvisierten Ziel beim Lernvorgang. Ersteres wird entwe-
der durch traditionelle Medien wie Bücher, Zeitschriften, 
Filme als klassische Repräsentationsmedien unterstützt 
oder durch die heutige Informations- und Kommunikati-
onstechnologie (IKT oder auch IuK) ermöglicht, die mit 
Hilfe Neuer Medien eine vergleichsweise hohe räumlich 
und zeitlich flexible Verfügbarkeit bietet. Die Speicherung 
von Informationen im Gehirn des Menschen wird durch 
die Neurowissenschaften mit fortschreitendem Erfolg 
erforscht. Es handelt sich eher um eine Konstruktionslei-
stung, deren Funktionalität anhand der Aktivität von Ner-
venzellen nachgewiesen ist [Spitzer 2007]. Solange aber 
die Konstruktionsfunktion nicht umfassend entschlüsselt 
und das Konstruktionsergebnis in Form aktivierter Ner-
venzellen im Gehirn nicht genau nachweisbar ist, etwa so 
wie die Übermittlung einer Datei von einem Computer 
zum nächsten, ist der sichere Nachweis einer erfolgreichen 
16 Die Dualität des Informationsbegriffs lässt sich auch bei Aristoteles 
nachvollziehen, der als Schüler Platons auf dessen Ideenlehren auf-
baute, aber zu seiner Unterscheidung als zusätzliches Element die 
Materie mit ins Spiel brachte. Sie besitze die „Möglichkeit“ zur Form 
zu werden. Die ideellen Formen im Sinne Platons brächten erst die 
Materie hervor und seien damit nicht nur die universellen Urgedan-
ken, sondern auch ihr Zweck und die Kraft, die die ungestaltete Ma-
terie zur Wirklichkeit bringt. Information als ‚Urbild‘ und als physisch 
‚geformte‘ Materie stehen hier in nicht widerspruchsfreier Weise 
nebeneinander.
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
Lerntätigkeit und somit die wissenschaftliche Definition 
von Lernen auf die Formulierung einer Verhaltensände-
rung angewiesen. 
III.A.1.1.3 Inhalt als individuelle 
Konstruktion
Der Inhaltsbegriff lässt sich zurückführen auf den 
menschlichen Wahrnehmungsprozess, also die Art und 
Weise, wie der Mensch seine Umwelt oder allgemeiner 
seine Realität erfährt. Denn jeder Inhalt, wie auch immer 
er vorliegt, in einem Medium repräsentiert oder im wirk-
lichen Leben, findet immer über einen Erfahrungsprozess 
Eingang in das persönliche Bewusstsein. Wenn behaup-
tet wird, Wissen werde in einem aktiven konstruktiven 
Prozess erworben, was der einhelligen Lehrmeinung 
entspricht17, dann wird dadurch bezweifelt, dass Wissen, 
objektive Sachverhalte oder eben der hier betrachtete 
Begriff Inhalte objektive überindividuelle Instanzen sind. 
In dieser konstruktivistischen Haltung werden Inhalte in 
Form kognitiver Strukturen nicht als ‚Kopie der Wirklich-
keit‘, sondern als Ergebnis eines individuellen Anpassungs-
prozesses verstanden. Die Äquilibrationstheorie Piagets  
[1975/1976] erklärt diesen Anpassungsvorgang und meint 
damit die Umwelt mit eigenen Denkstrukturen zu erfassen 
(Assimilation) und bei einem Misslingen dieser Tätigkeit 
infolge eines inneren Widerspruchs die Schaffung neuer 
Schemata und Strukturen (Akkommodation). 
Jeder Mensch hat im Laufe seines Lebens auf diese 
Weise eigene Denkstrukturen geschaffen, die im hohen 
Maße von seiner bisherigen Anpassungstätigkeit seiner 
persönlichen Biografie, abhängen. Vollkommen objektive 
Repräsentationen von Realität zu kreieren, die Lernin-
17 Minnameier [2005, S. 28-29] stellt sogar in Frage, ob dies jemals 
jemand bezweifelt hat und kritisiert die ständige Wiederholung dieses 
Zusammenhangs in zahlreichen Publikationen. Seiner Auffassung 
nach fällt die Entstehung dieser konstruktivistischen Haltung mit 
dem Beginn der wissenschaftlichen Pädagogik zusammen, deren Ge-
burtstunde er wiederum aus zwei historischen Handlungssträngen zu-
sammengesetzt sieht: zunächst durch Kants transzendentale Erkennt-
nistheorie und ihrem zugrundeliegenden Prinzip der transzendentalen 
Freiheit und andererseits durch die für die Pädagogik bezeichnende 
Kritik derselben durch Herbart, der diesen Autonomiegedanken außer 
Kraft setzt, indem er die Abhängigkeiten und Einwirkungen auf das 
Subjekt betont. Siehe auch Abschnitt III.B.2.2.2.1 „Die Formalstufen 
nach Herbart“.
halte für jedermann darstellen sollen, ist auf Grundlage 
dieser Überlegungen nicht zu leisten. Ernst von Glaserfeld 
[1995/1996] prägte als Begründer des radikalen Kon-
struktivismus in diesem Zusammenhang den Begriff der 
Viabilität, der nicht nur auf individuelle Anpassungspro-
zesse anwendbar ist, sondern auch für die Wissenschaft 
Konsequenzen hat18. Demnach wird Wahrheit als Wider-
spiegelung der Realität abgelehnt. Stattdessen wird die 
Brauchbarkeit eines Weges zur Lösung eines Problems im 
Sinne einer Beziehung des Passens gesehen, dies in dem 
Bewusstsein, dass es auch viele andere gangbare Wege gibt. 
Konstruktivistische Erkenntnistheorie sieht also nur das 
als inhaltlich relevant an, was eine Person als individuelle 
Konstruktion aus der Umwelt wahrnimmt und gedanklich 
auf der Basis von zuvor Konstruiertem neu konstruiert und 
ggf. sprachlich beschreibt. 
Auf das hier vorgeschlagene Lernmodell bezogen wer-
den die Konstruktionen des Lernenden als Lerninhalte, die 
des Lehrenden als Lehrinhalte bezeichnet. Der Lernende 
steht in dem Modell im Zentrum des Geschehens und 
hat an zwei Orten die Möglichkeit, seine ‚Konstruktions-
leistung‘ zu erbringen: Zum einen beschäftigt er sich in 
seiner Umwelt unmittelbar mit den Lerninhalten und auf 
vermittelte Weise in der für ihn gestalteten Lernumge-
bung, wo der Lehrende seine Lehrinhalte zur Verfügung 
stellt. In beiden Fällen handelt es sich jeweils um Inhalte, 
die sich der Lernende in individueller Leistung selbst kon-
struiert.
III.A.1.1.4 Inhalt als kollektive Konstruktion
Erkennt man die Sichtweise an, dass die Aneignung 
18 Welchem Irrtum man unterliegen kann, wenn man wissenschaftliche 
Theorien als besonders anerkannte und evaluierte Form der Wahrheit 
mit der Realität gleichsetzt, kann an folgendem Beispiel erläutert 
werden: Für kleine Geschwindigkeiten liefert die Physik Newtons 
brauchbare Ergebnisse. In Piagets Terminologie können, vorausgesetzt 
die Newtonschen Verfahren sind bekannt, solche Berechnungen durch 
Assimilation angestellt werden. Bei Körpern, die sich nahe der Licht-
geschwindigkeit bewegen, verhält es sich jedoch anders. Hier verliert 
die Newtonsche Mechanik ihre Geltung. Für diese Fälle liefert die 
Relativitätstheorie gangbarere Berechnungsmodelle, die durch die in 
der Person Einsteins vollzogenen Akkommodationsprozesse entstan-
den sind. Sowohl die Newtonsche Physik als auch die Einsteinsche 
Relativitätstheorie bilden mit ihren Berechnungsmodellen nicht die 
Realität ab, sondern sind je nach Anwendungsgebiet mehr oder weni-
ger viable Konzepte.
III.A.1  Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
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III  Das Lern- und Lehrmodell
von Inhalten durch individuelle Konstruktionen in In-
teraktion mit der Umwelt erfolgt, so ergibt sich daraus 
die Herausforderung bei mehreren Beteiligten zwischen 
unterschiedlichen Konstruktionen zu vermitteln. Das sind 
zum einen die Konstruktionen der Lernenden untereinan-
der, die der Lehrenden und die der verwendeten Medien, 
die als symbolisch repräsentierte Konstruktionen von 
Lehrpersonen angesehen werden können. Eine Heraus-
forderung liegt deswegen vor, weil eine überindividuelle, 
objektiv beschreibbare Wirklichkeit in Bezug auf Inhalte 
aus einer konstruktivistischen Sicht, die hier eingenommen 
wird, nicht existiert. Das bedeutet beispielsweise für die 
Erstellung eines Lehrplans, bei der immer kommunikative 
Aushandlungsprozesse über individuelle Konstruktionen 
stattfinden, dass hier ein intersubjektiv abgeglichenes 
Verhältnis der Inhalte vorliegen muss. Aber auch bei der 
Kommunikation über Lerninhalte zwischen Lernenden 
und Lehrenden ist darauf zu achten, dass auf eine für beide 
Seiten ausgehandelte, verständliche und verlässliche Basis 
zurückgegriffen werden kann. Während hier das Augen-
merk auf die möglichst gemeinsam auszuhandelnden 
Lerninhalte im Kollektiv gelegt ist, so beschreibt der Ab-
schnitt III.B.2.1.2 „Kooperatives Lernen“, welche Mecha-
nismen im sozialen Umfeld zum Lernen beitragen und wie 
diese Vorgänge in das Lernmodell integriert werden.
Der kommunikative Aushandlungsprozess zum Finden 
von kollektivem Inhalt ist von Lernumgebung zu Lernum-
gebung unterschiedlich. Der akademische Bereich weist 
in dieser Hinsicht Ähnlichkeiten mit dem schulischen 
Bereich auf: in Richtlinien, Lehrplänen, Lehrbüchern 
und Unterrichtsmaterialien wird in der Regel über einen 
längeren Zeitraum verfestigtes, gesellschaftlich relevantes 
Wissen zusammengetragen. Meyer bezeichnet es als Bil-
dungswissen und grenzt es vom Kulturgut ab, welches den 
„Gesamtbestand gesellschaftlich akkumulierten Wissens“ 
darstellt. Kritisch merkt er auf den Schulbereich bezogen 
an, dass die unerschöpfliche Vielfalt möglicher Unter-
richtsinhalte dadurch verringert wird, dass die Inhalte 
durch vielschichtige Filterprozesse dezimiert werden und 
schließlich Bildungsaufgaben zugewiesen werden. Dieser 
in langer Tradition von Bildungsverantwortlichen ausgeüb-
te Einfluss erzeuge Verzerrungen, die sich mit dem Hin-
weis auf den jahrhundertealten Fächerkanon und auf „die 
jeder Institution eigenen Beharrungstendenzen“ erklären 
lassen und durch nichts zu rechtfertigen seien [Meyer 
2006, S. 78-80]. Diese Kritik kann nicht in voller Breite 
auf den akademischen Bereich übertragen werden, da hier 
eine größere Diversifizierung der Disziplinen besteht, ist 
aber in bestimmten Teilen wie der Lehrbuchauswahl und 
-gestaltung in Traditionsfächern sicherlich zutreffend. 
Spätestens seit der Initiierung des politisch weit rei-
chenden Bolognaprozesses im Jahr 1999 gibt es an eu-
ropäischen Hochschulen einen deutlichen Trend vom 
einfachen Studienabschluss zu Qualifikations- und Kom-
petenzerwerb, von der abstrakten Fragestellung zum rele-
vanten Praxisfall, von dem Humboldtschen Bildungsideal 
zur Heranbildung und Akzentuierung der Berufsfähigkeit 
[Lemke & Faust 2008; Wildt 2007]. Da die berufliche 
Praxis einem steten Wandel unterzogen ist, mit immer 
kürzeren Halbwertzeiten des zugrundeliegenden Wissens, 
hat diese Akzentverschiebung eine flexiblere Auswahl an 
Inhalten zur Folge. Die größere Variabilität der Berufsbil-
der bedeutet jedoch nicht, dass an Hochschulen keine bin-
denden Lehrpläne mit fest definierten Inhalten entwickelt 
und vorgegeben werden. Die Kritik Meyers an der ‚hoheit-
lichen‘ Vorgabe von Lehrinhalten lässt sich durchaus auch 
auf die Hochschulen übertragen [siehe Fußnote 19]. Sie 
trifft allerdings weniger auf die Angebote der beruflichen 
Aus- und Weiterbildung zu, da hier spezielle Zielgruppen 
mit sehr individuellem Bedarf an Inhalten ‚versorgt‘ wer-
den. 
III.A.1.2 Lernziel
Bevor ein Ziel verfolgt werden kann, steht zunächst ein 
Bedarf im Vordergrund, durch welchen die Ziele über-
haupt erst verfolgt werden können. Dieser einfache Zu-
sammenhang ist bei der Vielzahl der möglichen Lern- und 
Lehrsituationen immer gegeben, auch wenn der Bedarf 
aus sehr unterschiedlichen Richtungen und Motivationen 
entstehen kann. Er kann in der Lebens- und Anwen-
dungsumwelt eines Menschen als Problem oder Aufgabe 
entstehen, die durch implizites Lernen gelöst werden kann, 
oder er kann aus einer Anforderung in der Lebenspraxis 
resultieren, die durch eine Lernsituation bewältigt werden 
kann. Zu Recht wird in der pädagogischen Diskussion 
kritisiert, wenn ein Lernender nicht aus persönlichem 
Antrieb, aus einem selbst wahrgenommenen Bedarf (in-
trinsische Motivation), sondern aus einem äußeren Zwang 
heraus lernt (extrinsische Motivation). Bei der Betrachtung 
von Lernumgebungen, wie sie in dem hier behandelten 
Lernmodell analysiert werden, ist darauf zu achten, in 
welcher Weise ein Bezug zwischen den Anforderungen der 
Lernenden und der Lernumgebung besteht. Lernt ein 
Schüler in der Schule Inhalte, die ihm durch einen vom 
Landesministerium entwickelten Lehrplan vorgegeben 
werden19, so ist das Lernziel oftmals sehr viel schwieriger 
19 Im schulischen Umfeld erfüllt ein Lehrplan auf bildungspolitischer 
Ebene die Funktion der Bestimmung, Wahrung und Kontrolle der 
Zielsetzungen und Inhalte, die an Schüler herangetragen werden 
sollen. Weiterhin sorgt der Lehrplan durch die Festlegung von Lern-
zielen und -inhalten für die Umsetzung der verfassungsmäßigen 
Festschreibung des gleichen Rechts aller Heranwachsender auf Bil-
dung [Peterßen 2000, S. 216-217]. Durch eine damit einhergehende 
Vereinheitlichungstendenz besteht die Gefahr, den pädagogisch 
wertvollen Effekt der intrinsischen Motivation, also die eigenen 
Neigungen und Interessen, zu übersehen. Die Bemühung um An-
gleichung von Qualifikationen, Kompetenzen und Lernzielen ist 
durchaus auch in der Hochschulpolitik, insbesondere im europäischen 
Raum, anzutreffen. In mittlerweile 47 Staaten werden über sogenann-
te Qualifikationsrahmen (Qualification Frameworks in the European 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
zu erreichen, als wenn ein Arbeitnehmer eine Fortbil-
dungsveranstaltung besucht, weil er ein konkretes Problem 
aus seiner Berufspraxis lösen möchte.
Somit geht der Bestimmung eines Lernziels für eine 
Lern- oder Lehrmaßnahme immer ein Bedarf voraus, der 
im Idealfall in der Praxis beim Lernenden entsteht und 
für den Lösungen für Probleme und Aufgaben gefunden 
werden sollen. Am Ende der Lernmaßnahme hat sich der 
Lernende ‚Konstruktionen‘ geschaffen, die ihn in die Lage 
versetzen, die aufgekommenen Probleme und Aufgaben 
zu lösen. Lernen ist ein zielgerichteter Prozess, in dem 
die Lernziele durch den Lernenden selbst und/oder durch 
andere beteiligte Akteure bestimmt werden. Diese können 
in unterschiedlichen Abstraktionsgraden vom Leitziel 
über das Grobziel bis hin zum Feinziel formuliert werden 
[siehe Abschnitt III.A.1.2.1 „Lernziele im Planungspro-
zess didaktischer Maßnahmen“]. Die tatsächlich im Lern-
prozess behandelten Inhalte, die sich mehr oder weniger 
an den entsprechenden Zielen orientieren, aber in jedem 
Fall zu ihnen führen sollen, werden in der Interaktion des 
Lernenden mit seiner Lernumgebung bestimmt. Durch 
Repräsentationen von Lerninhalten in Form adäquater 
Medien wird der Lernvorgang unterstützt. Das Resultat ist 
das Wissen, die Fähigkeiten und Fertigkeiten, die sich ein 
Lernender neu konstruiert hat und welches sich in einer 
Transferleistung zurück in die Praxis auswirkt - das eigent-
liche Lernziel ist erreicht.
Lernziele sind zwar auf die Zukunft gerichtet und be-
schreiben ein Endergebnis, ihr Wesen lässt sich aber am 
besten aus der Perspektive des Planungsprozesses heraus-
arbeiten. Welche charakteristischen Momente Lernziele 
für die Planung didaktischer Maßnahmen haben, fasst 
Peterßen [2000, S. 114-116] in folgenden Aussagen zu-
sammen:
•	 Ein Lernziel bezeichnet von außen gesetzte Ziele. Vom 
Lernenden selbst gesteckte Ziele werden nicht ausge-
klammert. Dieser Fall kommt nur seltener vor, obwohl 
dies aus motivationspsychologischer Sicht [Kleinbeck 
2006, S. 263-265] die Wahrscheinlichkeit für einen 
Lernerfolg deutlich erhöht. Bei Fremdbestimmung von 
Lernzielen ist eine höhere Zielbindung von Vorteil, 
z. B. indem die Voraussetzungen für die Erreichbar-
keit des Lernziels verbessert werden. In der Regel sind 
Lernziele wohlüberlegt und wichtiger Bestandteil 
der Planung. Ihre Zukunfts- und Zweckorientierung 
macht sie zu Merkmalen intentionalen Lernens.
Higher Education Area [2005 Bologna Working Group]) die Hoch-
schulabschlüsse und damit auch die anvisierten Lernergebnisse bzw. 
-ziele angeglichen: „A qualifications framework encompasses all 
the qualifications in a higher education system. .... It shows what a 
learner knows, understands and is able to do on the basis of a given 
qualification – that is, it shows the expected learning outcomes for a 
given qualification.“ [2007 Bologna Secretariat]
•	 Ein Lernziel bezeichnet ein Verhalten. Da ein Lernvor-
gang bei einem Lernenden nicht objektiv nachzuwei-
sen ist, wird - wie schon bei der Begriffsdefinition von 
‚Lernen‘ gesehen - das Verhalten häufig als Indikator 
für einen Lernerfolg gewertet. Um das Resultat des 
Lernvorgangs beurteilen zu können, sollte das Ver-
halten als beobachtbarer Sachverhalt ausgedrückt 
werden. Die Forderung an einen Lernenden, mehr 
Selbstvertrauen zu entwickeln, ist nicht wahrnehmbar. 
Lautet dagegen das Ziel: ‚Der Lernende soll vor der 
Klasse singen‘, dann kann dies unmittelbar erfahren 
werden. Man nennt diese Art der Umformung von 
Lernzielen in ein beobachtbares, detailliertes und zu 
erwartendes Verhalten auch Operationalisierung.
•	 Ein Lernziel bezeichnet das Verhalten von Lernenden. 
Es sollte stets eine an den Lernenden gerichtete Ak-
tivität sein. So sollte etwa eine Vorlesung zu einem 
bestimmten Thema eine unterstützende Tätigkeit für 
einen Studierenden sein, die sich allerdings häufig auf 
die falsche Person, den Lehrenden, bezieht (z. B. „Ich 
möchte eine Einführung in das Fach Architekturtheo-
rie geben“).
•	 Ein Lernziel bezeichnet die möglichst eindeutige Be-
schreibung von Verhalten. Das erwünschte Verhalten 
ist konkret und spezifisch formuliert in schriftlicher 
Form festzuhalten, da dies nachgewiesenermaßen zu 
besseren Leistungen führt als unklare Beschreibungen 
[Kleinbeck 2006, S. 259]. Wie präzise das Verhalten 
schriftlich fixiert werden soll, hängt von der Nähe des 
Lernziels zum Lernprozess ab. Handelt es sich bei-
spielsweise um ein Grobziel, so kann es auch abstrakter 
ausfallen.
Nach Peterßen [2000, S. 115] bilden solche Betrach-
tungen den „Anfang jeder Unterrichtsplanung“ und sind 
zentraler Bestandteil einer lernzielorientierten Didaktik, 
die im Zuge weiterer vertiefender Fragen näher erläutert 
wird. Wenn man möglichst breit die Lernziele beleuchten 
will, so sind folgende Fragen dazu hilfreich:
•	 Welche Rolle spielen Lernziele im Planungsprozess 
einer didaktischen Maßnahme?
•	 Welche didaktische Funktion haben Lernziele?
•	 Auf welchem didaktischen Hintergrund basiert lern-
zielorientiertes Handeln?
Die entsprechenden Antworten werden in den folgen-
den Abschnitten zusammenfassend beantwortet.
III.A.1  Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
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III  Das Lern- und Lehrmodell
III.A.1.2.1 Lernziele im Planungsprozess 
didaktischer Maßnahmen
In der allgemeinen Didaktik ist ab Mitte der 1960er 
Jahre die lernzielorientierte Unterrichtsplanung entstan-
den [Mager 1962/1971; Möller 1973; Peterßen 1974], 
die u. a. von der aus dem Schulkontext stammenden Cur-
riculumtheorie20 geprägt wurde und eine weite Verbrei-
tung bis in die Praxis hinein fand. Aus ihr lassen sich die 
Bedeutung von Lernzielen für den Planungsprozess gut 
ableiten, da Schuldidaktik lange Zeit den Schwerpunkt 
in der wissenschaftlichen Bildungsforschung bildete und 
entsprechend ausführlich ergründet ist. Das wichtigste 
Merkmal dieser Form der Didaktik ist die Bevorzugung 
der Lernziele vor anderen Komponenten des Unterrichts 
wie den Inhalten, den Methoden und Medien. Erst wenn 
das Lernziel definiert ist, können Lernangebote geplant, 
Lehrstrategien entwickelt und Medien ausgewählt wer-
den. Zunächst muss die Frage geklärt werden, was die 
Lernenden können sollen, nachdem sie die didaktische 
Maßnahme absolviert haben. In der Regel können diese 
Entscheidungen nicht unabhängig von einem Studienplan 
bzw. Curriculum getroffen werden. Bei übergeordneten 
Zielsetzungen entsteht eine Lernzielhierarchie, wobei un-
tergeordnete Ziele dazu beitragen, jeweils übergeordnete 
zu verwirklichen. Je nach Detailgrad unterscheidet man 
Richtziele, die sich an einem Lehrplan oder Fach orientie-
ren, Grobziele, die sich in einer Unterrichtseinheit mani-
festieren und Feinziele, die operationalisierte21 Lernziele 
darstellen [Möller 1973, S. 72-82]. Köck differenziert als 
höchsten Abstraktionsgrad noch das Leitziel, welches ein 
oberstes pädagogisches Ziel darstellt, wie etwa „Verständ-
nis für wissenschaftliches Arbeiten“ [Köck 1991, S. 81-84]. 
Eine rein deduktive Festlegung untergeordneter Ziele 
aus übergeordneten Kategorien ist allein wegen der zahl-
losen verfügbaren Auswahlmöglichkeiten nicht möglich. 
Vielmehr ist diese Bestimmung von dem Lehrenden ab-
hängig, der das Lernziel zu legitimieren hat. Hierbei stellt 
er die Frage nach ihrer Sinn- und Zweckhaftigkeit, deren 
Beantwortung sich in einem wünschenswerten und not-
wendigen Verhalten (operationalisiertes Lernziel) erkenn-
bar macht. Es ist bei dem Auswahlprozess nicht nur auf 
den Inhalt, sondern auch auf die Qualität des angestrebten 
20 Saul B. Robinsohn [1967] verhalf in Deutschland dem Begriff Cur-
riculum statt Lehrplan zu neuem Glanz. Er kritisierte die deutsche 
humanistische Tradition mit Verweis auf neue Entwicklungen in den 
anglo-amerikanischen und schwedischen Erziehungswissenschaften 
und trat für eine Veränderung traditioneller Lehrpläne ein. Die neuen 
Curricula sollten nicht wie zuvor auf rein inhaltlicher Basis mit zum 
Teil irrationaler Willkür entwickelt werden, sondern überprüfbare 
Lernziele mit präzisen Qualifikationsprofilen formulieren, um dem 
Lernenden den Sinn der dahinterstehenden Lerninhalte nahezubrin-
gen [vgl. Mayer 2001b, S. 315; Gudjons 1999, S. 157-159].
21 Der aus der empirischen Forschung entlehnte Begriff wurde von 
Mager [1962/1971] auf die Didaktik übertragen und beschreibt, wie 
bereits erwähnt, welche Verhaltensänderung beim Lernenden durch 
die Lehrmaßnahme erwünscht ist. [siehe auch Abschnitt III.A.1.2.2 
„Didaktische Funktion von Lernzielen“]
Ergebnisses zu achten. Dazu ist bei den Lernzielen die 
materiale oder auch Inhaltskomponente von der formalen 
oder auch Verhaltenskomponente abzugrenzen. Die In-
haltsebene eines Lernziels beschreibt, worum es im Unter-
richt geht, die Verhaltensebene, wie sich der Lernvorgang 
beim Lernenden äußert. Werden für eine Unterrichtsein-
heit „Die sieben Freien Künste der Antike“ angekündigt, 
so ist diese Angabe insofern unvollständig, als das beab-
sichtigte Ziel nicht aus dem Lerninhalt hervorgeht. Erst 
durch ein definiertes Verhalten kann die Qualität des Ziels 
angemessen beurteilt werden, die für das Lernziel eine 
hohe Bedeutung hat.
Neben der Bestimmung des Lernziels gehört zu den 
Planungsaufgaben lernzielorientierter Didaktik auch die 
Elementarisierung von Lernzielen [Peterßen 2000, S. 
119-122]. Nachdem die Grundlage der weiteren Schritte 
durch die getroffene Auswahl an Lernzielen gelegt ist, 
sollte als nächstes bestimmt werden, wie daraus konkret 
eine Lehrmaßnahme entwickelt werden kann, da die Ziele 
allein keine gegebene Struktur vorgeben. Bei der Ele-
mentarisierung geht es genau um die Aufdeckung dieser 
noch fehlenden Struktur, die in der Inhaltskomponente 
zu finden ist. Liegt eine Lernzielhierarchie vor, ist diese 
durch eine Einteilung und Gliederung aufzudecken. Eine 
weitere Hilfe bei der Strukturierung bietet die sogenannte 
Lernzieltaxonomie von Bloom [1956/1972] und seinen 
Mitarbeitern, die später von Anderson und Krathwohl 
[2001] einer Revision unterzogen wurde [siehe Überblick 
bei Mietzel 2007, S. 431-440]. Sie unterteilt die Ver-
haltenskomponente von Lernzielen in einen kognitiven, 
affektiven und psychomotorischen Bereich. Der kognitive 
Anteil bezieht sich auf Wissen, Denken und Verstehen, 
also die intellektuellen Fähigkeiten, der affektive Anteil 
zielt auf Werte, Gefühle und Einstellungen, und der psy-
chomotorische Bereich berücksichtigt Bewegungsabläufe 
und erwerbbare Fertigkeiten. Zu jeder dieser Komponen-
ten gibt es Ordnungsschemata, Bloom nennt dies Taxono-
mien, die zu einer weiteren systematischen Aufgliederung 
führen. Der kognitive Bereich wird nach dem Grad der 
Komplexität in sechs Stufen, der affektive nach dem Grad 
der Internalisierung in fünf und der nicht abschließend 
entwickelte psychomotorische Bereich nach Dave [1968] 
ebenfalls in fünf Stufen eingeteilt. Die aufeinander aufbau-
enden Stufen sind nicht als direkte Vorlage für die Lehr-
praxis anzusehen, sondern stellen den Versuch einer syste-
matisch hierarchischen Strukturierung aller für Lernziele 
relevanten Verhaltensprozesse dar. Trotz der weltweiten 
Verbreitung seit der Erscheinung der Bloomschen Taxo-
nomien ist ihre Anwendung aus heutiger Sicht umstritten. 
Zum einen wird die künstliche Trennung der kognitiven, 
affektiven und psychomotorischen Verhaltensbereiche 
kritisiert [Mietzel 2007, S. 432], und zum anderen wird die 
hohe Differenziertheit der Taxonomie als zu sperrig ange-
sehen, um sie in der alltäglichen Lehrpraxis anzuwenden. 
Eine Einteilung in die drei Hauptkategorien würde für 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
den didaktischen Planungsprozess ausreichen, indem „von 
der Verhaltens- auf die Inhaltskomponente von Lernzielen 
zugefragt“ wird [Peterßen 2000, S. 121]. 
Die hier gelieferte Kurzübersicht über die in der Pla-
nungsphase relevanten Aspekte von Lernzielen soll nicht 
darüber hinwegtäuschen, dass auch andere didaktische 
Komponenten insbesondere in ihrer wechselseitigen Inter-
dependenz für die Erzielung eines Lernerfolgs zu analy-
sieren sind. Zu ihnen gehören die Inhalte, die eingesetzten 
Methoden, die Interaktionen zwischen den Lernenden 
und Lehrenden und weitere organisatorische Dimensio-
nen. Die gegenseitige Abhängigkeit aller didaktischen 
Entscheidungen bedingt, dass nicht allein die Lernziele 
als alleiniger Ursprung des Planungsprozesses zu gelten 
haben, sondern dass auch weitere didaktische Parameter 
rückwirkend einen rational begründbaren Einfluss auf 
die Lernziele haben können. Aus zeitlichen Erwägungen 
etwa könnte der Ausschluss bestimmter zu aufwendiger 
Lernziele beschlossen werden. Demenstprechend wäre die 
zeitliche Kontrolle über die Lern- bzw. Lehrmaßnahme 
nicht aus den Augen zu verlieren, da sie gleichermaßen ein 
unumgänglicher und notwendiger Faktor zu ihrer erfolg-
reichen Verwirklichung darstellt. 
III.A.1.2.2 Didaktische Funktion von 
Lernzielen
Lernzielorientierte bzw. Curriculare Didaktik gilt, wie 
schon im vorigen Abschnitt erwähnt, als eine besondere 
Form der Unterrichtsplanung und hat eine weite Verbrei-
tung in der Schulpraxis gefunden. Da sie sich vornehmlich 
an den Lernzielen orientiert, lassen sich aus ihr auch die 
für Lehrmaßnahmen verwertbaren Funktionen von Lern-
zielen ableiten, die Peterßen [2000] auf folgende vier Aus-
sagen zusammenfasst:
•	 zielorientiertes Handeln,
•	 zweckrationales Handeln,
•	 kontrollierbares Handeln und
•	 lernendenorientiertes Handeln.
Die zentrale Funktion, die sich aus der Herausarbeitung 
von Lernzielen bestimmen lässt, ist das zielorientierte 
Handeln. War der Schwerpunkt in den Vorläufern der 
Curricularen Didaktik auf den Lehrinhalt gelegt, so wer-
den nun primär Aussagen und Analysen über vorgesehene 
Zielsetzungen gemacht. Die Bedeutung dieser didakti-
schen Strategie machte Mager mit den vielzitierten Wor-
ten klar: „... wenn man nicht genau weiß, wohin man will, 
landet man leicht da, wo man gar nicht hin wollte.“ [Ma-
ger 1962/1971, S. XVII] Das Vorgehen soll ein Zusteuern 
direkt auf das Ziel gewährleisten, ohne größere Umwege 
gehen zu müssen. Dietz [1969, S. 11] hat in einer älteren 
Studie nachgewiesen, dass zielorientierter Unterricht einen 
positiven Einfluss auf den Lernerfolg hat, insofern sich die 
Zielorientierung nicht nur auf die Planung, sondern auch 
auf die gesamte Lehrmaßnahme bezieht.
Mit zweckrationalem Handeln ist die Verfolgung von 
geeigneten didaktischen Strategien gemeint, die dem 
Zweck der operationalisierten Lernziele am ehesten die-
nen. Basierend auf rationalen Entscheidungen wird ein 
Maßnahmenkatalog zusammengestellt, welcher die ge-
wünschten Verhaltensänderungen der Lernenden herbei-
führt. Ihre Rechtfertigung finden diese gebündelten Stra-
tegien dadurch, dass „Unterricht als ein Ort zum Zwecke 
optimalen Lernens aufgefasst wird“ [Peterßen 2000, S. 
129]. Rationale Entscheidungen bedeuten, dass wissen-
schaftliche Erkenntnisse über Zweck-Mittel-Relationen 
vorliegen sollten, bevor sie in die Lern- bzw. Lehrmaßnah-
me einfließen. 
Das kontrollierbare Handeln bezieht sich auf die Be-
obachtungs- und Überprüfungsmöglichkeiten des Leh-
renden während und nach der Lehrmaßnahme, über die 
er das Erreichen bzw. das Nichterreichen der Lernziele 
überprüfen kann. Das Operationalisieren bildet eine gute 
Voraussetzung, um das gewünschte Ergebnis einer pädago-
gischen Maßnahme überprüfbar zu machen. Die hier ge-
forderte Präzision bei der Formulierung der gewünschten 
Verhaltensweisen ist als Indikator für das Erreichen der 
gesteckten Lernziele gleichzeitig ein probates Mittel zur 
Lernzielkontrolle. Die Kontrolle ist kein Selbstzweck, son-
dern ermöglicht erst, die Lehrmaßnahme berichtigend in 
neue Bahnen zu lenken, falls zuvor unerwünschte Abwei-
chungen festgestellt werden. Diese Form der Qualitätssi-
cherung hat Ähnlichkeiten mit der formativen Evaluation, 
bei der während der Lehrveranstaltung Evaluationsmaß-
nahmen durchgeführt werden, deren Ergebnisse direkt in 
die Optimierung des Lehrangebots zurückfließen [siehe 
etwa Scriven 1980].
Indem die an der Lehrveranstaltung teilnehmenden 
Lernenden in jede Planungsstufe der Lernzielbestimmung 
einbezogen werden, wird eine oft geäußerte Kritik lern-
zielorientierter Didaktik vermieden: der zu starke Schwer-
punkt auf formale Zwänge, die einen technokratischen 
Eindruck erwecken können. Auf die regulative Wirkung 
des Begriffes Lernziel wird vertraut, indem der Lernende 
mit seinem Lernbedarf gesehen und berücksichtigt wird. 
Die Erreichung des Lernziels und die Betonung seiner Be-
deutung für die Lehrpraxis werden durch einen klaren Be-
zug auf den Lernenden, der daraus eine für ihn relevante 
Lernpraxis macht, eine höhere Erfolgswahrscheinlichkeit 
haben. Auf die Bedeutung der Lernziele für die Lernenden 
aus motivationspsychologischer Sicht wurde bereits hinge-
wiesen [siehe Abschnitt III.A.1.2 „Lernziel“].
III.A.1  Die zentralen Lerninhalte und Lernziele
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III  Das Lern- und Lehrmodell
III.A.1.2.3 Didaktische Theorien rund um 
die Lernziele
Um den Begriff der Lernziele ist in der allgemeinen 
Didaktik eine lang anhaltende Kontroverse über seine 
Relevanz bei Lernvorgängen mit widersprüchlichen Mei-
nungen und Aussagen geführt worden. Eine zentrale Rolle 
spielen die Lernziele in der lernzielorientierten Didaktik, 
und auch hier haben sich Befürworter und Gegner zu 
Wort gemeldet, teilweise mit scharf geäußerter Kritik 
[Meyer 2003, S. 123-127]. Um den Lernzielbegriff in 
seiner didaktischen Verwendung zu skizzieren, sollen die 
unterschiedlichen Theorien, in denen er eine zentrale Be-
deutung hat, im Folgenden erwähnt werden. Neben der 
lernzielorientierten Didaktik, deren Grundzüge in den 
letzten beiden Abschnitten aufgezeigt wurde, sind hier 
•	 die Curriculumtheorie, 
•	 der Behaviorismus und 
•	 die Theorie der programmierten Unterweisung
zu nennen.
Die Curriculumtheorie ist zeitgleich mit der lernziel-
orientierten Didaktik entstanden. An sie wurden in den 
1970er Jahren Erwartungen wie Wissenschaftlichkeit, 
Praktikabilität und gesellschaftliche Legitimation für den 
Schulunterricht gestellt. Die in den zuvor aufgestellten 
Lehrplänen nicht zufriedenstellend berücksichtigten Ab-
hängigkeiten zwischen Lernzielen, Inhalten, Methoden 
und Medien waren Ausgangspunkt für einen grundlegen-
den Neubeginn [Gudjons 1999, S. 157-159]. In den Mit-
telpunkt gerieten die zu vermittelnden Fähigkeiten und 
Kenntnisse, die durch klare Benennung von Zielen und 
Inhalten Einzug in die bisher vage formulierten Lehrpläne 
halten sollten. Durch sie wurde ein auf rationalen Erwä-
gungen beruhender Paradigmenwechsel vom klassischen 
Verständnis von ‚Bildung‘ zur präzisen ‚Qualifikation‘ ge-
fordert. Dabei wurde auf die Revidierbarkeit und Kontrol-
lierbarkeit der Lehrpläne Wert gelegt, was durch ein Ver-
langen nach operationalisierten Lernzielen erreicht wurde. 
Die vorrangige Behandlung von beobachtbaren Lernzielen 
ist aus der Curriculumtheorie in die lernzielorientierte 
Didaktik übernommen worden. Ursprünglicher Anreiz für 
die Bevorzugung der Lernziele war die Legitimationspro-
blematik, also dem Anliegen, Unterrichtsinhalte gegenüber 
den Schülern und der Gesellschaft zu verantworten [Pe-
terßen 2000, S. 132-133]. Aus ihr erwuchs die Präferenz 
für die Lernziele, da sie im Vergleich zu allen anderen 
didaktischen Komponenten den größten Einfluss auf diese 
Problematik hat.
Einen ganz anderen Ansatz verfolgt der Behavioris-
mus, der in seiner extremsten Ausprägung Lernen und 
Verhaltensänderung in ein direktes Verhältnis zueinander 
setzt und gleichzeitig die Existenz eines Bewusstseins mit 
kausalem Einfluss auf das Verhalten ablehnt [etwa Watson 
1914]. Diese Auffassung wurde in dieser Extremform von 
dem Behavioristen Skinner [1968/1971], einem der ein-
flussreichsten Lerntheoretiker des 20. Jahrhunderts, nicht 
geteilt. Statt menschliches Bewusstseins mit all seinen ko-
gnitiven Merkmalen zu bestreiten, empfahl er, solche inne-
ren Ereignisse aus einer objektiven Verhaltenswissenschaft 
herauszuhalten. Bis heute rekurrieren die meisten Defini-
tionen von Lernen auf den Begriff Verhalten bzw. Verhal-
tensdisposition [siehe Abschnitt III.A.1 „Die zentralen 
Lerninhalte und Lernziele“], da der erfolgreich absolvierte 
Lernprozess auf andere Weise als durch menschliches Ver-
halten nur schwer nachzuweisen ist. Eine Verhaltensände-
rung des Lernenden ist demnach ein Indikator für Lernen. 
Der Umkehrschluss, dass eine Verhaltensänderung mit 
Lernen gleichzusetzen ist, wird aus heutiger erkenntnis-
theoretischer Sicht als überholt angesehen. Der somit un-
terstellte, wenn auch einseitige, aber dennoch hinreichende 
Zusammenhang zwischen Verhalten und Lernen kann zu 
der Behauptung führen, Unterricht sei „eine Veranstaltung 
zur Veränderung von Verhaltensdispositionen“ [Peterßen 
2000, S. 134] und zwar durch die Erfahrungen, die ein 
Lernender in Interaktion mit der ihn umgebenden Um-
welt macht. Auf die beobachtbaren Anteile der Handlun-
gen und Geschehnisse, also die beobachtbaren Verhaltens-
änderungen, wird besonders geschaut, sie repräsentieren 
die zuvor festgelegten operationalisierten Lernziele.
Skinner [1968/1971] entwickelte aus seiner behaviori-
stischen Haltung heraus die Theorie der programmierten 
Unterweisung, die bis heute in der Instruktionstechnologie 
im Allgemeinen und speziell in der computerunterstütz-
ten Instruktion einen bedeutenden Einfluss ausgeübt hat 
[Seufert 2008, S. 203-204]. Im Wesentlichen handelt es 
sich um eine Zerlegung der zu lernenden Inhalte in klein-
ste Informationseinheiten, die dann, in einer sich meistens 
aus der Hierarchie des Stoffes ergebenden Reihenfolge, 
den Lernablauf bestimmen. Die so segmentierten Lernin-
halte (sogenannte frames oder Lehrstoffatome) werden zu 
Fragen umformuliert und entsprechend der herausgearbei-
teten Reihenfolge nacheinander abgefragt [Niegemann et 
al 2008, S. 4-6; Kerres 2001, S. 58-61]. Hier zeigt sich die 
im Behaviorismus geforderte beobachtbare Verhaltensän-
derung durch die Beantwortung von Fragen. Vereinfacht 
ausgedrückt, erreicht der Lernende das Lernziel durch 
Belohnung und Bestrafung, je nach richtiger oder falscher 
Antwort. Diese Form des Lernens wird auch Reiz-Reak-
tionslernen oder auch operante Konditionierung genannt, 
bei der durch Verstärkungsreize die Auftretenswahrschein-
lichkeit von Verhalten verändert wird. Programmierte 
Unterweisung wird von Pädagogen auch als Unterrichts-
methode verwendet, hat aber in Computer-based trainings 
(CBT) bis in die Gegenwart hinein die größte Verbreitung 
gefunden. 
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III.A.2 Lernen - Die Sicht des 
Lernenden
Der Lernende bzw. die Lerngruppe umfasst im Lern-
modell die im Zentrum liegenden Lerninhalte und Lern-
ziele. Sie befinden sich im inneren Kreis des grafischen 
Systems [Abbildung 1] und weisen ihnen die Bedeutung 
zu, die sie in einem konstruktivistischen Verständnis von 
Lernen haben: Jeder Lernende erwirbt sein Wissen, wie 
schon bei den Lerninhalten erwähnt [siehe Abschnitt 
III.A.1.1.3 „Inhalt als individuelle Konstruktion“], durch 
einen individuellen Konstruktionsprozess. Somit steht 
jeder Lernende als Initiator seines eigenen Lernprozesses 
im Zentrum des Lerngeschehens. Dies gilt sowohl für den 
individuell Lernenden, den in einer Gruppe kooperativ 
Lernenden als auch für den Lernenden in einer konventio-
nellen Unterrichtssituation. 
Nach außen grenzt sich der innere Kreis der Lernenden 
mit dem ersten anliegenden Ring - der Lernumgebung - 
ab. Er markiert den Beginn der Umwelt des Lernenden 
und umschließt seine Lerninhalte und Lernziele, denen 
er in Eigenarbeit oder kooperativ mit anderen Lernenden 
nachgeht. Die äußere Grenze des inneren Kreises ist gra-
fisch klar umrissen, aber inhaltlich eher fließend. Gelernt 
werden kann auch in einer Lernumgebung wie in einem 
Klassenzimmer, einem Vorlesungssaal oder in einem vir-
tuellen Lernraum. Bevor jedoch die Lernumgebung im 
Lernmodell genauer definiert wird, soll der Lernende 
bei seiner Hauptbeschäftigung betrachtet werden. Dazu 
werden im Folgenden zusammenfassende Überlegungen 
aus didaktischer, physiologischer, systemischer und aus der 
Sicht weiterer benachbarter Disziplinen angestellt.
III.A.2.1 Lerndidaktische 
Betrachtungen
Zu seiner Charakterisierung und weiteren Differenzie-
rung kann den Lernenden eine Doppelrolle zugewiesen 
werden. Einerseits schreibt Mayer [2001b, S. 136-139] 
ihnen die Eigenschaften eines „aktiven Subjekts seines 
Lernprozesses“ zu, die der Auffassung von Lernen als 
binnenpsychischen Konstruktionsprozess entsprechen, 
und andererseits sieht er im Lernenden einen Adressaten, 
dessen Situation und Bedürfnisse möglichst frühzeitig 
zu klären sind. Aus der Subjektsicht (der individuellen 
Perspektive des jeweils Lernenden) gesehen, entstehen 
während des Lernvorgangs Freiheitsgrade, Interpretati-
ons- und Entscheidungsspielräume. Denn in welcher Wei-
se ein Lernender, sei es vollkommen selbstbestimmt oder 
III.A.2 Lernen - Die Sicht
...........des Lernenden
A.2.1 Lerndidaktische Betrachtungen
A.2.2 Physiologische Betrachtungen
A.2.3 Systemische Betrachtung des Lernens
A.2.4 Menschliche Informationsverarbeitung
A.2.5 Lernen und Denken
A.2.6 Merkmale und Voraussetzungen des Lernenden
A.2.7 Von der Reife bis zur Enkulturation
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III  Das Lern- und Lehrmodell
unterstützt durch seine Lernumgebung, seiner primären 
Tätigkeit nachgeht, ist ein sehr subjektiver epistemischer 
Vorgang und lässt dem Lernenden die genannten Spiel-
räume. Aus der Sicht der Adressaten andererseits sind eher 
Maßnahmen wie die der Homogenisierung bzw. Indivi-
dualisierung der an einer Lehrmaßnahme teilnehmenden 
Lernenden zu berücksichtigen. Die Homogenisierung 
einer Adressatengruppe meint die Anpassung der lernrele-
vanten Voraussetzungen aller Teilnehmer auf ein möglichst 
einheitliches Niveau. Hierzu zählen Vorwissen, Leistungs-
niveau, Lernbedarf, aber auch Interesse und Motivation. 
In der Praxis ist dieser Anspruch schwer zu erfüllen. Unter 
Individualisierung wird in diesem Zusammenhang der 
Versuch verstanden, mit didaktischen Mitteln auf die übli-
cherweise vorliegende Heterogenität einer Lerngruppe zu 
reagieren und ihre aus didaktischer Sicht eher nachteilige 
Wirkung zu mildern. Wie so oft in der pädagogischen 
Auseinandersetzung gibt es auch zu diesem Sachverhalt 
keinen Königsweg, um dieser anspruchsvollen Herausfor-
derung des Unterrichts22 zu begegnen.
Die weitaus häufigste Unterrichtsform nimmt bis heute 
weniger den Standpunkt des Lernenden als die Sicht-
weise des Lehrenden ein: der lehrerzentrierte Unterricht. 
Er hat eine lange Tradition, gehört vor allem in Schulen 
zum Standardszenario und unterschätzt in seiner einseitig 
instruktionsorientierten Ausprägung die Rolle des Ler-
nenden als aktivem Konstrukteur in seinem individuellen 
und subjektiven Lernprozess. Dabei gibt es in schulischen 
und auch in allen anderen Bildungseinrichtungen die 
Möglichkeit, über sogenannten offenen Unterricht den 
Schüler statt den Lehrer zum Ausgangspunkt didaktischer 
Maßnahmen zu machen, auch wenn diese Unterrichtsform 
bei manchen Pädagogen ebenso auf Ablehnung stößt23. 
Steht in der lehrerzentrierten Sicht die Instruktion im 
Vordergrund, so wird beim lernendenzentrierten Unter-
richt der Lernprozess hervorgehoben. Insbesondere durch 
die Möglichkeiten des Lernens mit Neuen Medien werden 
die Lernumgebungen für den Lernwilligen immer weiter 
diversifiziert. Im schulischen Kontext herrscht der Unter-
richt im Klassenverband vor. In allen anderen Bildungsin-
stitutionen wird der Einfluss der Neuen Medien durch die 
22 Eine genauere Betrachtung rund um die Problematik der Individuali-
sierung und Homogenisierung für den Schulbereich, mit einer Über-
sicht über Handlungsalternativen bietet Helmke [2007, S. 72-74]. Die 
Auswirkungen von Heterogenität und einen entsprechend angemes-
senen Umgang an Hochschulen untersuchen Friebertshäuser [2007] 
und Richter [2005].
23 Eine kritische Beurteilung offener Unterrichtsformen liefert Hof-
mann [2000, S. 165-220]. Er bemängelt bei der Begründung ihrer 
Anwendung vor allem die häufig fehlende theoretische Fundierung. 
Schnotz [2006, S. 18-24] beschreibt und evaluiert einer der Anwen-
dung humanistischer Prinzipien folgenden Definition den offenen 
Unterricht. Er stellt heraus, dass offener Unterricht nur erfolgreich 
sein kann, „wenn der vorgegebene Rahmen lernwirksam genutzt 
wird“, wenn also die speziellen Eigenarten dieser Lehrform berück-
sichtigt und ihre vorteilhaften Komponenten ‚ausgespielt‘ werden. 
Eine weitere detaillierte Beschreibung und Kritik mit Schwerpunkt 
auf der didaktischen Planung findet sich bei Peterßen [2000, S. 153-
168].
große Vielfalt computergestützter Lernformen und ihrer 
sich daraus entwickelnden Sozialformen als ergänzende 
Maßnahmen zum traditionellen Unterricht deutlich spür-
bar und befindet sich trotz häufig geäußerter Bedenken in 
einem Aufwärtstrend24. Die Informations- und Kommu-
nikationstechnologie mit ihren erweiterten Möglichkeiten 
der netzbasierten Kommunikation führen zu einer eher 
lernendenzentrierten Sicht. Der Betrachtung und Kate-
gorisierung aller dieser möglichen Lernformen, Lernpro-
zesse, Kommunikations- und Sozialformen, mit und ohne 
Einsatz Neuer Medien, hat sich diese Arbeit zur Aufgabe 
gestellt, mit Lernmodell und Symbolsystem als Ergebnis.
III.A.2.2 Physiologische Betrachtungen
Was in einem Lernenden physiologisch vorgeht, damit 
beschäftigen sich die Neurowissenschaften, die biolo-
gische, physikalische, medizinische und psychologische 
Wissenschaftsbereiche in sich vereinen. Schon im 18. 
Jahrhundert wurde die Hypothese aufgestellt, dass be-
stimmte psychische Funktionen in besonderen Hirnarealen 
stattfinden. In der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts 
identifiziert Broca das Sprachzentrum25. Es folgen bis 
heute die Lokalisierung weiterer Zentren, Felder und 
Zusammenhänge. Der Durchbruch dieser vergleichsweise 
jungen wissenschaftlichen Disziplin mit immer größeren 
Fortschritten ist der rasanten technischen Entwicklung 
der bildgebenden Verfahren zu verdanken. Vor allem dank 
der Positronenemissionstomographie (PET) und der 
funktionellen Magnetresonanztomographie (fMRT) sowie 
weiterer Formen der Tomographie, die unter dem Sam-
melbegriff Neuroimaging zusammengefasst werden, ist es 
möglich, dem Menschen ohne chirurgischen Eingriff beim 
Lernen und anderen Tätigkeiten ‚zuzuschauen‘. Aus dieser 
Sicht bedeutet Lernen, im wahrsten Sinne des Wortes, 
die „langfristige Änderung kortikaler Repräsentationen“ 
[Spitzer 2007, S. 183]. Vereinfacht ausgedrückt sorgen 
neuronale Prozesse für den Aufbau von Relationen inner-
halb des menschlichen Nervensystems, die zu Bewusst-
sein führen und durch die Lernen ermöglicht wird. Die 
strukturelle Beschaffenheit des Bewusstseins ist auf diese 
Vorgänge zurückzuführen. Die für die Speicherung von 
Informationen und damit für die Gehirnleistung wichtige 
kortikale Plastizität zeigt eine Korrelation zwischen sub-
jektiv sinnstiftender Erfahrung und räumlich neuronalem 
Wachstum. Sinnstiftend insofern, als nachgewiesen wurde, 
dass die neuronale Aktivierung bzw. ein Lernprozess durch 
möglichst hohe Aufmerksamkeit hervorgerufen wird und 
vor allem nachhaltig wirken kann. Bei diesem Vorgang 
24 Zu Hochschulen siehe Kleimann & Wannemacher. [2004, S. X, 91-
93, 118-119, 155-157]; in der beruflichen Weiterbildung siehe Flas-
dick et al. [2008], Michel [2006].
25 Nach dem französischen Chirurgen Paul Broca wurde eines der 
Sprachzentren im Bereich der Großhirnrinde benannt (Broca-Areal), 
dem die motorische Funktion bei der Sprachproduktion zukommt.
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
werden nicht reale Abbilder der wahrgenommenen Um-
welt erzeugt, sondern komplexe Relationen über neuronale 
Verknüpfungen aufgebaut. Es besteht also keine direkte 
Verbindung zwischen bestimmten Umweltreizen zu spezi-
fisch kodierten Neuronen-Ensembles. Die genaue Funkti-
onsweise der Entwicklung des interneuronalen Netzwerks 
ausschließlich aus lokaler Determination gilt bis heute als 
„eines der größten und interessantesten Rätsel der moder-
nen Biologie“ [Maturana & Varela 1987, S. 183]. Wir sind 
also in bescheidener Weise auf dem Weg, die prinzipielle 
Funktionsweise des Gehirns zu entdecken, aber noch sehr 
weit davon entfernt, einen Lernprozess durch bildgebende 
Verfahren an der kortikalen Struktur nachzuweisen.
III.A.2.3 Systemische Betrachtung des 
Lernens
Der Lernende wird im systemtheoretischen Vokabular 
als psychisches System angesehen, welches nach selbst-
referenziellen oder autopoietischen Prinzipien verfährt. 
Autopoiesis ist ein von Maturana erfundener Begriff und 
beschreibt kurz gesagt einen grundlegenden Mechanismus, 
der allen Lebewesen zugrundeliegt [siehe auch Abschnitt 
III.A.1.1 „Lerninhalt“]. Im ursprünglich biologischen Sinn 
bedeutet er, dass ein Mensch sich als geschlossenes System 
ständig selbst reproduziert. In dem auf Lernen bezogenen 
Kontext lässt sich dieser rekursive Vorgang auch auf die 
mentalen neuronalen Repräsentationen übertragen. Für 
das psychische System heißt das, mit Mayers [2001b, S. 
140] Worten ausgedrückt, „es reproduziert seine Gedan-
ken oder Bewusstseinsinhalte selbständig mit Hilfe eben 
jener Gedanken und Bewusstseinsinhalte, aus denen es 
besteht. Insofern ist das psychische System einer Person 
geschlossen“. Weiter zitiert er Luhmann, der aus diesem 
Umstand folgert, dass es keinen unmittelbaren Kontakt 
zwischen verschiedenen Bewusstseinssystemen gibt. Aus 
der daraus implizierten, selbst kreierten inneren Welt, 
die jedem zu eigen ist, lässt sich eine allgemeingültige 
Abbildung 3: Kommunikationsmodell von Mayer [2001b, S. 213] 
Forderung an menschliche Kommunikation und letztlich 
Lernen ableiten, die an konstruktivistisches Gedanken-
gut anknüpft: Wissen lässt sich nicht unmittelbar von 
einem Individuum auf ein nächstes übertragen, sondern 
muss durch einen Information verschleißenden Umweg 
entweder sprachlich oder symbolisch bzw. semiologisch 
kodiert werden, um dann wieder in einem individuellen 
Konstruktionsprozess neu interpretiert zu werden [Ab-
bildung 3]. Mayer [ebenda] beschreibt dieses Phänomen 
mit der Aussage, „dass niemand die Gedanken einer 
anderen Person denken kann“. Der Mensch und sein 
physiologisches Informationsverarbeitungssystem bilden 
die Ausgangsbasis für jeden Lernvorgang. Durch den stark 
selektiven und motivational geprägten Charakter dieses 
Systems werden aus dem kontinuierlichen Strom von 
Umweltreizen nicht beliebige Erfahrungen verinnerlicht, 
sondern nur diejenigen, die für das Individuum zu einem 
gegebenen Zeitpunkt als sinnvoll erscheinen. Diese werden 
in einem binnenpsychischen Prozess, zusammen mit schon 
vorhandenen vergleichbaren mentalen Repräsentationen 
weiterverarbeitet, was zu veränderten Handlungs- und 
Erlebensmöglichkeiten eines Individuums führt und auch 
als Lernprozess bezeichnet werden kann [ebenda].
III.A.2.4 Menschliche 
Informationsverarbeitung
Lernen beinhaltet neben den bisherigen didaktischen, 
physiologischen und systemischen Betrachtungen noch 
viele weitere Aspekte, die den Rahmen dieser Arbeit 
sprengen würden26. Selbst die hier getroffene Auswahl, die 
die relevantesten Momente für das in dieser Arbeit ent-
wickelte Lernmodell aufklären soll, zeigt die Vielseitigkeit 
auf, die sich allein aus der Sicht des Lernenden auf lernre-
levante Aspekte ergibt. 
26 Einen weiten Überblick auf Lernen aus der Sicht des Lernenden gibt 
Mayer [2001b, S. 135-163].
III.A.2  Lernen - Die Sicht des Lernenden
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III  Das Lern- und Lehrmodell
In diesem Abschnitt soll das personale Lernen aus der 
Gedächtnisleistung heraus betrachtet werden. Diese für 
das Lernen so bedeutende Funktionalität lässt sich nach 
Edelmann [2000, S. 164-165] in drei Phasen unterteilen 
[Abbildung 4]. In früheren Theorien wurde das Gedächt-
nis als passiver Speicher betrachtet. Im Gegensatz dazu 
sieht die heutige Lernpsychologie das Gedächtnis als 
Grundlage menschlicher Informationsverarbeitung an:
•	 In der ersten Phase der Aneignung, auch als Lernen 
im eigentlichen Sinne bezeichnet, wird Information 
über Wahrnehmungsprozesse aufgenommen und ver-
arbeitet. Menschliche Wahrnehmung ist kein passiver 
Vorgang, bei dem Außenreize automatisch aufgenom-
men werden, sondern sie ist in den meisten Fällen 
bedürfnisgesteuert und selektiv. Bei der Aufnahme der 
Informationen gelten Vorerfahrungen, Motive und 
Emotionen als Parameter für eine weitere Strukturie-
rung.
•	 Die zweite Phase der Speicherung ist nicht ein Vor-
gang der reinen Informationsablage. Repräsentatio-
nen von Wissen und Handlungsplänen werden im 
Gedächtnis gebildet und weiter verarbeitet. Die dabei 
gewonnene Information beeinflusst das Verhalten und 
in rekursiver Weise auch die weitere Informationsauf-
nahme.
•	 Der Abruf von Information, auch als Leistung bzw. 
Performanz bezeichnet, schließt den Kreis über eine 
Dekodierungsleistung der im Gedächtnis abgelegten 
Inhalte. Es besteht ein Zusammenhang zwischen der 
Art, wie und in welcher Qualität Information enko-
diert wurde und ihrem erfolgreichen Abruf. Je nach der 
Aneignungsqualität der Inhalte ist ein mehr oder weni-
ger aktiver Rekonstruktionsvorgang erforderlich.
Die beschriebenen Phasen stehen in einem engen Ab-
hängigkeitsverhältnis und sind nur theoretisch als isoliert 
zu betrachten, so wie Lernen und Gedächtnis nicht von-
einander zu trennen sind: Ersteres legt den Schwerpunkt 
auf die Aneignung und letzteres auf die Speicherung.
Abbildung 4: Grundmodell der menschlichen Informationsverarbeitung 
nach Edelmann [2000, S. 165]
III.A.2.5 Lernen und Denken
Ein weiteres Moment des Lernens betrifft das Denken. 
Koch grenzt deutlich den rein physiologischen von dem 
vom Individuum geleisteten Anteil dieser vielschichtigen 
Betätigung ab:
„Das menschliche Lernen mag zwar zu einem Teil wie 
ein Naturprozess verlaufen, der psychischen und neu-
ronalen Gesetzen folgt, doch ist es auf jeden Fall auch 
Denkprozess. Denken aber ist kein Naturvorgang, sondern 
menschliche Tätigkeit.“ [Koch 2007, S. 42]
So klar diese Aussage eines Pädagogen der Denktätig-
keit ihre Existenz und individuelle Ausübung zugesteht, so 
sehr wurde genau dieser Vorgang im Behaviorismus ins-
besondere von den radikalen Vertretern dieser Lerntheorie 
geleugnet. Jede geistige Tätigkeit wurde als Organismus-
variable einer sogenannten Black Box zugeschrieben, die 
einer wissenschaftlichen Erforschung nicht zugänglich ist. 
Nur beobachtbares Verhalten verdient Aufmerksamkeit, da 
es mit empirischen Methoden ausgewertet werden kann. 
Aufgrund dieser Haltung hat sich der lange Zeit sehr 
einflussreiche Behaviorismus einer heftigen Kritik ausge-
setzt gesehen. Spätestens seit der kognitiven Wende, aber 
auch in der Zeit davor werden bzw. wurden Lernen und 
mentale Vorgänge in einem gegenseitigen Abhängigkeits-
verhältnis gesehen. Zwischenzeitlich sind einige kognitive 
Lerntheorien entwickelt worden, die zwar „metaphorische 
und stark modellhafte Beschreibungen geben“, die genaue 
Wirkweise der kognitiven Prozesse wird durch sie jedoch 
nicht aufgeklärt [Mayer 2001b, S. 142]. 
Bei dem Versuch, kognitive Vorgänge zu strukturieren, 
zeigt Dewey [1909, S. 68-78] fünf Phasen auf, die bei je-
dem instrumentellen Denkvorgang ablaufen:
1. Problem bzw. Schwierigkeit erspüren;
2. seine Lokalisierung und Definition;
3. Vorschlag möglicher Lösungen (Hypothesenbil-
dung);
4. logisches Erschließen der Folgerungen von Vor-
schlägen;
5. Beobachtung und Erprobung, um Vorschläge zu 
bestätigen oder zu widerlegen (Hypothesenprü-
fung). 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
Auf dieser Basis, die der philosophischen Tradition des 
amerikanischen Pragmatismus, zu deren Begründer Dewey 
mitgezählt wird, sind weitere handlungstheoretische Be-
trachtungen in der pädagogischen Forschung und Praxis 
entstanden27. Auffallend ist eine Ähnlichkeit mit Piagets 
[1975/1976] Äquilibrationstheorie, deren Ablauf sich in 
Störung, Regulierung und Kompensation gliedert. Eine 
eindeutige Parallele ergibt sich aus der Bedeutung des in-
itialen kognitiven Konflikts, dem die Äquilibrationstheorie 
eine besondere Bedeutung beimisst, wie auch bei Deweys 
Denkphasen ein Problem bzw. ein Widerspruch den An-
fang jeden Denkens bestimmt. In diesen Störungen steckt 
eine direkte Ursache für Fortschritte im Lernprozess, die 
besonders dann auftreten, „wenn aufgrund von Denkkon-
flikten - erfolglosen Assimilationsversuchen - unzulängli-
che kognitive Strukturen (Begriffe, Schemata) durch der 
Realität angemessenere ersetzt werden“ [Draschoff 2000, 
S. 294][siehe auch Abschnitt III.A.1.1.3 „Inhalt als indivi-
duelle Konstruktion“].
27 So wird etwa in der Organisationsentwicklung dieser Gedankengang 
Deweys neben den Wertvorstellungen der humanistischen Psycholo-
gie als einer ihrer anthropologischen Grundannahmen gezählt [Bek-
ker & Langosch 2002, S. 18-20].
III.A.2.6 Merkmale und 
Voraussetzungen des 
Lernenden
Lernen läuft nicht bei jedem Lernenden nach einem 
identischen Muster ab. Hingegen ist menschliche Vielfalt 
in jeder Unterrichtssituation allgegenwärtig und stellt 
gleichermaßen Problem und Chance dar. Lehrende sollten 
daher zumindest diejenigen prinzipiellen Merkmale und 
Voraussetzungen von Lernenden kennen, die mit Sicher-
heit Auswirkungen auf den Lernprozess haben. Für das 
hier entwickelte Lernmodell spielen diese lernpsychologi-
schen Eigenschaften von Lernenden eine untergeordnete 
Rolle. Sie werden dort weder direkt als eigenständige 
Parameter integriert noch finden sie indirekt in einem 
übertragenen Sinn Berücksichtigung. Dennoch sollen die 
individuellen Wirkfaktoren hier grob zusammenfassend 
geschildert werden, da sie für das Lernen wichtige Ein-
flussgrößen sind und signifikante Auswirkungen auf den 
Ablauf von Lernveranstaltungen haben können. Mayer 
[2001b, S. 155-163] unterscheidet
Lernen und Denken
Mayer [2001 S. 142-143] führt in Anlehnung an 
Graumann [1969, S. 19-22] folgende Aspekte des Den-
kens an, die sich als Handlungsanweisung für subjektive 
Lernprozesse lesen lassen:
•	 Vergegenwärtigung: „Nicht-Gegenwärtiges – sei es 
Vergangenes oder Zukünftiges oder rein Mögliches 
– stellen wir innerlich vor uns hin, stellen es uns 
vor. Damit emanzipieren wir uns vom Hier und Jetzt 
des sinnlich Gegebenen, des Wahrgenommenen, das 
gegenüber dem Andenken an Vergangenes und den 
Gedanken an Zukünftiges belanglos werden kann.“ 
[Graumann, ebenda]
•	 Begrifflichkeit: Denken ist abgelöst von der sinnli-
chen Präsenz von konkret Vorliegendem. Indem wir 
uns einen ’Begriff‘ von etwas machen, abstrahieren 
wir es, wodurch es von etwas Partikulärem zu etwas 
Allgemeinem wird. Der Begriff ist das „Hauptwerk-
zeug des Denkens“ [Graumann, ebenda].
•	 Innerlichkeit: Denken ist inneres Handeln. Es ist 
nicht beobachtbar. Zwar kann es sich in manifestem 
Verhalten oder im Reden zeigen, das Denken selbst 
jedoch „verharrt in seiner Innerlichkeit“ [Graumann, 
ebenda].
•	 Selektivität: Indem Denken sich vom sinnlich 
Präsenten ’emanzipiert’, ja bereits bei der Wahr-
nehmung nur noch einen subjektiven Ausschnitt 
aufnimmt, wird es selektiv.
•	 Variabilität: Alles was gedacht wird, kann verändert 
und verknüpft werden, ohne dass Gesetzmäßigkei-
ten diese Willkür einschränken. Denkfehler entste-
hen leichter und häufiger als Wahrnehmungsfehler.
•	 Feststellung: Aus der Vielzahl der Denkmöglichkei-
ten wird eine herausgegriffen und festgelegt. Urteil 
und Wahl etwa kennzeichnen denkendes Verhalten.
•	 Reflexivität/Personalität: Das Denken einer Per-
son hat einen Rückbezug auf die Person, indem sie 
sich zu etwas denkend verhält. Alles Denken ist 
subjektiv, ist immer das Denken einer Person. Die 
Personalität der Gedanken ist auch die Freiheit der 
Gedanken.
•	 Intentionalität: Im Denken verfolgt eine Person  
Ziele.
•	 Kontinuität: Denken erstreckt sich als Prozess in der 
Zeit – bei voller Variabilität (s.o.).
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III  Das Lern- und Lehrmodell
•	 persönliche Dispositionen (traits), relativ überdauernde 
Eigenschaften, Merkmale oder Grundmotive einer 
Person;
•	 dynamische Zustände (states) zum Zeitpunkt des 
Lernens, etwa Emotionen, Stimmungen, Motivation, 
Ziele;
•	 Vorwissen und inhaltliche Voraussetzungen, bezogen 
auf das Lernziel, etwa Bildungsstand, berufliche Quali-
fikation, Erfahrung, Allgemeinbildung;
•	 biographische und formale Voraussetzungen des 
Lernenden in seiner Lebensumwelt, etwa Alter, Ge-
schlecht, Rolle, gesellschaftliche Position.
Mayer grenzt bei den persönlichen Dispositionen die 
Leistungsmerkmale von den Persönlichkeitseigenschaften 
ab. Zu den Leistungsmerkmalen wird insbesondere die 
Intelligenz gezählt, die zwar besonders intensiv beforscht 
wurde, aber keineswegs als zuverlässiger Prädikator für 
Lernerfolg angesehen werden kann28. Die geringe Vorher-
sagefähigkeit liegt daran, dass psychische Merkmale wie 
die Intelligenz als komplexe hypothetische Konstrukte 
definiert werden, die nicht offensichtlich beobachtbar 
sind, sondern über statistische Indikatoren nur mittelbar 
erschlossen werden können [Gruber et al. 2006]. Erschwe-
rend für die Aussagekraft des Intelligenzmerkmals sind 
forschungshistorisch die Wirkung von ‚self-fulfilling pro-
phecy‘, die Berücksichtigung motivationaler Dynamik und 
die detaillierte Analyse der „Wechselwirkungen zwischen 
Fähigkeitsdispositionen und Unterricht“ [Mayer 2001b, 
S. 156] hinzugekommen. In der heutigen Lernforschung 
wird ein größeres Gewicht auf die Umwelteinflüsse (z. B. 
individualisierter Unterricht oder anpassungsfähige Leh-
rende) als auf die vererbten Anlagen des Lernenden gelegt. 
Die Persönlichkeitsmerkmale entwickeln sich im Laufe 
des Lebens durch den sozialen und kulturellen Kontext, 
können aber, wie die Leistungsmerkmale, auch angeboren 
sein. Sie wirken als Voraussetzungen des Lernenden auf 
seinen Lernprozess, entweder im individuellen Selbststu-
dium oder in Interaktion mit weiteren Mitlernenden bzw. 
mit den Lehrenden. Zu ihnen zählen Merkmale aus der 
differentiellen Psychologie, etwa Introversion vs. Extro-
version bzw. Neurozitismus genauso wie Ängstlichkeit, 
Aggressivität, Repression vs. Sensitization aus der Psycho-
28 So weichen etwa die Ergebnisse von Studien zum dynamischen im 
Vergleich zum analytischen Problemlösen je nach Forschungsmetho-
de stark voneinander ab. Während das analytische Problemlösen eine 
relativ starke Korrelation zwischen Intelligenz und Erfolg bei dieser 
Tätigkeit aufweist, ist dieser Zusammenhang beim dynamischen 
Problemlösen nicht nachweisbar [Wild et al. 2006, S. 240-241]. Der 
leistungsfördernde Effekt von Intelligenz ist nicht zu bestreiten, kann 
andererseits in seiner Aussagekraft auch überschätzt werden. Die Kri-
tik am Intelligenzbegriff bezieht sich etwa auf die Vernachlässigung 
umweltbezogener Variablen wie dem des sozialen Status, der Existenz 
des Under- bzw. Overachievement-Phänomens [Meyer 2003], das 
Vernachlässigen alternativer Konzepte, etwa der multiplen Intelligen-
zen, oder den Vorwurf der Selbstreferenzialität [Schmerl 1978, S. 67].
dynamik und Kontrollüberzeugung, Interpersonal Trust 
oder Belohnungsaufschub aus der Verhaltenspsychologie 
[ebenda]. Für das Lernen förderliche Persönlichkeitsmerk-
male können nicht immer eindeutig identifiziert werden, 
sondern hängen vielmehr davon ab, ob in dem jeweiligen 
didaktischen Szenario angemessen mit ihnen umgegangen 
wird. 
Zu den dynamischen Zuständen zählt Mayer in erster 
Linie Motive und Emotionen, wobei er in Anlehnung 
an Heckhausen [1980; Heckhausen & Rheinberg 1980] 
besonders bei den Grundmotiven (nach Leistung, Macht, 
Anschluss, Hilfe und Aggression) auch einen statischen 
Anteil ausmacht. Für das Lernen spielt das Leistungsmotiv 
eine herausragende Rolle. Motive können sich aber, beson-
ders wenn sie einen spezifischeren Zielbezug haben, varia-
bel gestalten (siehe auch Motivliste von Murray [1938]). 
In jedem Fall wirken sie für das menschliche Verhalten als 
treibende und ausrichtende Kraft. Eng mit den Motiven 
verbunden sind die Emotionen, die als Begleitempfindun-
gen aber auch als Voraussetzung aller Handlungsimpulse 
sowie als Folge von Kognitionen angesehen werden kön-
nen [Ulich 1982]29. Auf den hohen Stellenwert von Emo-
tionen für den Lernprozess ist schon in den Vorbemerkun-
gen [siehe Abschnitt I.B „Axiomatische Leitaussagen“)]
hingewiesen worden, wobei die Bedeutung der leistungs-
bezogenen Emotionen hervorzuheben ist. Je nach den 
erfahrenen Erfolgs- oder Misserfolgserlebnissen stellen 
sich Angst, Scham- oder Schuldgefühle bzw. positive Ge-
fühle wie Stolz oder Freude ein. Ein wichtiger Faktor bei 
der Entstehung von Gefühlen beim Lernen ist die in den 
Attributionstheorien beschriebene Ursachenzuschreibung. 
Werden Erfolge auf interne, kontrollierbare und vor allem 
stabile Ursachen bezogen und Misserfolge den jeweils 
gegenteiligen Ursachen (extern, unkontrollierbar, variabel) 
zugeschrieben, so führt diese persönliche Überzeugung 
zu positiven Erfolgserwartungen. Verhält es sich mit den 
Ursachenzuschreibungen umgekehrt: Misserfolge werden 
auf interne, kontrollierbare und stabile Ursachen zurück-
geführt, so deutet das darauf hin, dass sich zukünftige 
Ergebnisse von vergangenen unterscheiden können - die 
Erfolgserwartung sinkt [vgl. Weiner 1980/1994].
Lernen ist ein konstruktiver Prozess, bei dem auf vor-
handene Wissensstrukturen aufgebaut wird. Daher kommt 
dem Vorwissen und der Erfahrung eine große Bedeutung 
zu. Das Vorwissen kann sich auf den gerade vorliegenden 
Lerninhalt beziehen oder allgemeineren Ursprungs sein 
29 Der Zusammenhang zwischen Motivation und Emotion wird in 
besonderer Weise bei der Flow-Theorie offensichtlich. Csikszentmi-
halyi [1985] hat erstmals die emotionalen Erlebnisqualitäten eines 
Zustands beschrieben, die eng mit Gefühlen wie Faszination, Neugier 
und Interesse verbunden sind. Zu den charakteristische Eigenschaften 
des „Flow“-Erlebnisses gehören das Gefühl optimaler Beanspruchung, 
ein flüssiger Handlungsablauf, mühelose Konzentration, das Ausblen-
den der zeitlichen Dimension, das Aufgehen in der eigenen Aktivität 
und der Verlust von Selbstreflexivität und Selbstbewusstheit [vgl. 
Rheinberg 2006, S. 153-164].
Le
rn
m
od
el
l
S
ym
bo
ls
ys
te
m
Le
rn
m
od
el
l
S
ym
bo
ls
ys
te
m
T T
41
III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
wie etwa ein absolviertes Studium, eine abgeschlossene 
Berufsausbildung oder praktische Erfahrungen in einem 
speziellen Bereich. In der Pädagogischen Psychologie ist 
nachgewiesen worden, dass neben Intelligenz auch be-
reichsspezifisches Vorwissen als leistungsfördernder Faktor 
wirkt [Helmke & Weinert 1997]. Es zeigt sich, dass „In-
telligenz zwar eine Voraussetzung für den Wissenserwerb 
darstellt, eine gewisse Expertise aber, sobald sie einmal 
erworben wurde, für die weiteren Leistungen bedeutsamer 
ist“ [Wild et al. 2006, S. 241-242]. Als weitere Leistung 
beeinflussende Faktoren stehen die zu den dynamischen 
Persönlichkeitsmerkmalen zählenden motivationalen und 
emotionalen Variablen (wie etwa Leistungsangst, An-
strengungsintensität, Anstrengungsinitiierung) in einem 
gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis mit Vorwissen 
und Intelligenz. Sie sind somit nicht nur als individuelle 
Parameter wirksam, sondern sind in dieser Dreiecksbezie-
hung interdependent [ebenda]. Sicherlich spielt neben der 
Quantität auch die Qualität des vorhandenen Vorwissens 
eine wesentliche Rolle. So liegt ein substantieller Unter-
schied vor, ob es sich bei dem Vorwissen um deklaratives, 
metakognitives oder prozedurales Wissen handelt [zu den 
verschiedenen Formen des Wissens siehe auch Abschnitt 
III.B.2.3.1 „Von der Information zum Wissen“].
Ob Grundschüler, Hauptschüler oder Gymnasiastin, 
Student oder Studentin, Geselle oder Akademiker, Rent-
ner oder Mutter mit Fortbildungsbedarf: in einem groben 
Rahmen bilden Alter, Geschlecht, kulturelle Herkunft und 
gesellschaftliche Rolle den biographischen Hintergrund 
von Lernenden. Aber auch die formalen Voraussetzungen 
wie absolvierte Schulausbildung, Berufszugehörigkeit, aka-
demischer Grad und/oder sonstige Qualifikationsniveaus 
können den Lernprozess insbesondere in kooperativen 
Lernszenarien beeinflussen. Darüber hinaus sind Faktoren 
wie etwa weitere Lernerfahrungen, persönliche Interessen 
und Veranlagungen oder auch die eigene Beziehung zur 
(Aus-)Bildung in der Art des Wissenserwerbs für das zu-
künftige Lernen interessant. Die bisherige Aufzählung von 
biographischen Merkmalen, die für eine Lern-Lehr-In-
teraktion relevant sind, ist keinesfalls vollständig. Aus der 
Gesamtheit aller vorliegenden Merkmale zusammen ergibt 
sich gleichwohl eine individuelle Bildungsgeschichte oder 
auch Lernbiographie, die eine grundlegende Komponente 
des Lernprozesses darstellt [Delory-Momberger 2007]. 
Dabei müssen nicht alle Merkmale einen gleichen Einfluss 
auf Lernprozesse haben. In den meisten Fällen sind nur 
wenige in einer konkreten Lernsituation handlungsrele-
vant. Für den Lehrenden sollte die Auseinandersetzung 
mit formalen und biographischen Voraussetzungen der 
Lernenden in einer Adressatenanalyse münden, um auf 
dieser Grundlage für die jeweiligen Lerninhalte zielgerich-
tet den Grad der Homogenisierung und Individualisierung 
festzulegen [siehe dazu Abschnitt III.A.2.1 „Lerndidakti-
sche Betrachtungen“].
III.A.2.7 Von der Reife bis zur 
Enkulturation
„Ohne Kultur - kein menschliches Überleben.“ So 
fasst Gudjons [2006, S. 178] Betrachtungen aus Biologie 
und philosophischer Anthropologie zusammen, die das 
menschliche Dasein charakterisieren. Grob kann man die 
Ausbildung der Persönlichkeit in Momente einteilen, die 
das jeweilige Individuum in Eigenleistung erbringt und in 
Aspekte, die in gesellschaftlichen Akten vollzogen werden 
[Abbildung 5]. Erziehung, Sozialisation und Enkulturation 
kann nur in gemeinschaftlicher Form stattfinden und ist 
daher im Lernmodell auf der unteren, den kooperativen 
Lernprozessen zugeordneten Hälfte anzusiedeln. Ent-
sprechend sind Individuation, Entwicklung und Reifung 
Prozesse, die jeder Mensch persönlich durchläuft. Daher 
gehören diese im Lernmodell in die obere, für individuelle 
Lernprozesse vorbehaltene Hälfte des Schemas [siehe Ab-
schnitt II.A „Das Lern- und Lehrmodell im Überblick“]. 
Abbildung 5: Von der Reife bis zur Enkulturation. In Anlehnung an Gudjons [2006, S. 178]
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III  Das Lern- und Lehrmodell
Diese Zuordnungen im Lernmodell sind nur insoweit 
legitim, als man den Lernbegriff sehr weit fasst und Vor-
gänge wie Reifung und Entwicklung einschließt, was häu-
fig als nicht umweltbedingter Lernvorgang ausgeschlossen 
wird30.
So wie der Begriff der Enkulturation alle folgenden Un-
teraspekte in sich beinhaltet, trifft dies auch auf die jeweils 
untergeordneten Begriffe zu. Die alle Unterkategorien 
umfassende Enkulturation bezeichnet das Hineinwachsen 
in eine Kultur samt ihrer konstituierenden Elemente wie 
Sprache, Religion, Arbeits- bzw. Wirtschaftsformen und 
jeglicher anderer Ausdrucksformen einer Gesellschaft. 
Unter Sozialisation ist nach Fend [1969, S. 48, Hervorhe-
bungen im Original] „das Lernen einer besonderen Klasse 
kultureller Inhalte: das Lernen der moralischen Ordnung 
einer Gesellschaft“ zu verstehen. Erziehung meint die 
gezielte Steuerung dieses Lernprozesses. Die Individuation 
fasst die Vorgänge Reifung und Entwicklung zusammen, 
die zur Ausprägung einer spezifischen Persönlichkeit führt. 
Reifung bezeichnet altersabhängige Vorgänge, die durch 
genetisch vorgezeichnete Programme ausgelöst werden, 
wogegen sich Entwicklung in „multidimensionalen (in 
verschiedenen Entwicklungsbereichen) und multidirektio-
nalen (mit verschiedenen Verläufen)“ Prozessen vollzieht 
[Mackowiak et al. 2008, S. 18].
Zur Verdeutlichung der einzelnen persönlichkeitsbil-
denden Kategorien ist das hier um die Individuationspro-
zesse erweiterte Beispiel Gudjons [2006, S. 178] hilfreich: 
Über die Enkulturation lernt ein Mensch eine Sprache, in 
der Sozialisation, dass er die Sprache nicht zum Fluchen 
verwenden soll. Die Mittel der Erziehung ermöglichen 
diesen absichtsvollen Lernvorgang. Durch die persönliche 
Entwicklung lernt der Mensch im Laufe seines Lebens 
selbstgesteuert immer differenziertere sprachliche Aus-
drucksformen, die als Individuation bezeichnet werden. 
Zu Beginn und im Verlauf seiner Entwicklung erlangt er 
durch Reifungsprozesse überhaupt erst die Möglichkeit, 
sich auszudrücken. 
30 Ähnlich wie angeborene Verhaltensweisen nicht als Ergebnis von 
Lernen betrachtet werden können, wird in den meisten Lerndefinitio-
nen auch der Prozess des Reifens und der persönlichen Entwicklung 
aus dem Lerngeschehen ausgeschlossen. Eine klare Abgrenzung ist 
jedoch aus entwicklungspsychologischer Sicht nicht immer möglich, 
da „Reifungs- und Lernprozesse sehr stark miteinander interagieren 
und sich ihre Einflüsse kaum voneinander trennen lassen“  [Winkel 
et al. 2006, S. 13].
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III.A.3 Die Außenwelt des Lernenden
Bisher ist der im Zentrum liegende Kreis des Lernens 
behandelt worden, der die Lernprozesse, die Lern- bzw. 
Lehrinhalte und die Lernziele vornehmlich aus der Sicht 
der Lernenden beinhaltet. Der im Folgenden zu betrach-
tende fließende Übergang zur Außenwelt der Lernenden 
leitet in dem vorliegenden Lernmodell zu der die Lernen-
den umhüllenden Lernumgebung über. Mit dem ersten 
Ring um den inneren Kreis der Lernenden vollzieht sich 
also im Lernmodell der erste Schritt in einen Bereich, 
der im weitläufigen Sinn als die Umwelt des Lernenden 
bezeichnet werden kann. Entgegen dem ausgrenzenden 
Charakter des Begriffs Lernumwelt liegt das Lerngesche-
hen nicht außerhalb eines fiktiven Kernbereichs, in dem 
exklusiv gelernt wird. Im Gegenteil: jede Lerntätigkeit 
wird in einer Lernumwelt vollzogen. An dieser simplen 
Feststellung zeigt sich, dass sich die Umwelt der Ler-
nenden nicht mit einer klaren Kontur präzise von den 
zentralen Lernprozessen abgrenzen lässt. Um die weiteren 
Außenzonen des Lernmodells nach möglichst umfassen-
den und logischen Prinzipien aufzugliedern, gilt es zu-
nächst, den Umweltbegriff und seine Wechselwirkung mit 
den Lernenden genauer zu untersuchen. Es wird dabei im 
Wesentlichen dem breit aufgefassten Umweltbegriff von 
Mayer [2001b, S. 163-210] gefolgt, der in seiner Analyse 
eine Segmentierung der Lernumwelt vorschlägt, die an 
das hier entwickelte Lernmodell in seiner Grundstruktur 
angepasst wird.
Er führt den vielgestaltigen und wirkungsreichen 
Umweltbegriff für seine Lernsysteme ein, indem er auf 
die bedeutende Feldtheorie des Sozialpsychologen Kurt 
Lewin [1936/1969; 1951/1963] verweist. In ihr wird der 
allumfassende Wirkzusammenhang zwischen der Umwelt 
einer Person und ihrem Verhalten betont. Sie markiert den 
Übergang von einem aristotelischen Gedankengebäude, 
in dem die ‚“Ursache‘ von Geschehnissen in der Natur 
des einzelnen isolierten Gegenstandes“ gesucht wird, zur 
galileischen Denkweise, bei der prinzipiell die auslösenden 
Ereignisse „in dem Zueinander von Gebilde und seiner 
Umgebung“ gesehen werden [Lewin 1936/1969, S. 34]. 
Der Mensch wird in seiner jeweils vorliegenden Situation 
von einer Umwelt umgeben, mit der eine Interaktion statt-
findet, durch die nicht nur allgemein Geschehnisse, son-
dern konkretes, subjektives Verhalten abgeleitet wird. Zu 
den Grundsätzen der Feldtheorie gehören die Betrachtung 
und Analyse aller zu einem Zeitpunkt vorliegenden Gege-
benheiten und Wirkursachen sowie die Auffassung eines 
„dynamischen Feldes“, in dem alle Bestandteile sich in 
einem definierten Zustand befinden und in ihrer Wirkung 
interdependent sind. In einer Haltung, die dem logischen 
Positivismus zuzurechnen ist, wird eine Formel definiert, 
die menschliches Verhalten nicht berechenbar, aber doch 
auf seine Wirkzusammenhänge hin durchschaubar macht: 
Das Verhalten V wird allgemein zu einer Funktion der 
Person P und der Umwelt U gemacht: V = F (P, U), wobei 
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III  Das Lern- und Lehrmodell
P und U eine Situation zu einem bestimmten Zeitpunkt 
definiert. Unter Rückgriff auf Bandura erweitert Mayer 
die einseitige Abhängigkeit des Verhaltens von der Person 
und der Umwelt auf eine gegenseitige, in jede Richtung 
bestehende Dependenz. Bandura [1977/1979, S. 192-210] 
nennt diese Dreiecksbeziehung ‚reziproken Determinismus‘ 
und meint, dass Verhalten auch Einfluss auf die Umwelt 
und auf die Person nehmen kann und umgekehrt [Abbil-
dung 6].
Abbildung 6: Reziproker Determinismus 
nach Bandura
Mayer wirft angesichts der starken und robusten trans-
aktionalen Einheit zwischen Person und Umwelt sogar die 
Frage auf, ob es sich überhaupt lohne, der Umwelt weitere 
Aufmerksamkeit zu schenken und sich stattdessen direkt 
der Interaktion zwischen Person und Umwelt zuzuwenden. 
Mit Verweis auf den Umstand, dass die ausschließliche 
Betrachtung von zu bestimmten Zeitpunkten gegebenen 
Einzelsituationen eine Gefahr darstellt, verwirft er aller-
dings den Gedanken, die Umwelt nicht näher zu betrach-
ten. Eine solch einschränkende Verfahrensweise würde 
der umfassenden Bedeutung des Umweltaspektes über 
vergleichbare Situationen hinweg nicht gerecht. Außer-
dem sei es auch möglich, die Charakteristika der Umwelt 
aufzuzeigen, ohne die stets mitzudenkenden Interaktionen 
mit den teilnehmenden Akteuren, einschließlich ihrer 
personalen Merkmale, zu vernachlässigen. Auf die von 
Mayer genannten Einzelsituationen verweist jedoch das 
später in dieser Arbeit entwickelte Symbolsystem mit 
seiner grafisch ausgerichteten Methodik, die didaktische 
und zeitlich mehr oder weniger begrenzte Situationen 
über definierte Parameter erfasst. Für eine theoretische 
Betrachtung von Lernprozessen mit dem Ziel, Zusam-
menhänge globaler Art aufzudecken, scheint die Existenz 
einer vielgestaltigen und wirkungsvollen Umwelt hilfreich 
zu sein. Für den praktischen Einsatz, wofür das Symbol-
system mit seiner grafischen Kodierung von konkreten 
Lernsituationen erdacht ist, ist eine grobe Abstraktion der 
Umwelt ausreichend. Bei dem Symbolsystem, das als eine 
grafische Interpretation des hier behandelten Lernmodells 
betrachtet werden kann [siehe Kapitel IV „Das didaktische 
Symbolsystem“], steht eher die von Mayer geforderte de-
taillierte Sicht auf die Interaktionen zwischen Lernenden 
und Lehrenden, einschließlich eines stark abstrahierten 
Umweltbegriffs, im Mittelpunkt.
Abbildung 7: Die Person des Lernenden in seiner Umwelt - Vergleich der Umweltbegriffe bei den Lernsystemen 
Mayers [2001b] und im vorliegenden Lern- und Lehrmodell
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
Für das hier zu erläuternde Lernmodell spielt May-
ers Doppelsicht auf die Umwelt eine wichtige Rolle: Er 
unterscheidet die „Lehr-Lernumwelt“ als „interaktive 
Instanz des Lernprozesses“ von der „Umwelt des ganzen 
Lernsystems“, in der sich alle Bereiche und Geschehnisse 
außerhalb des hier fokussierten Lerngeschehens befinden 
bzw. abspielen. Der etwas umständliche Begriff der „Lehr-
Lern-Umwelt“ soll hier umbenannt werden: Er wird im 
ersten Teil, ähnlich wie schon beim Lern- und Lehrmodell 
geschehen, auf den Ausdruck Lernen abgekürzt. Wo Ler-
nen stattfindet, soll auch selbstverständlich das Lehren als 
unterstützende Tätigkeit mitgedacht sein. Die durchaus 
sinnvolle Differenzierung der Lern- und Lehrtätigkeit 
wird vielmehr dadurch erreicht, dass, wie noch weiter 
unten ausgeführt wird, der Lehrende in dem Lernmodell 
einen eigenen Bereich zugewiesen bekommt. Außerdem 
wird für den zweiten Teil des Ausdrucks statt Umwelt der 
Begriff Umgebung favorisiert. Der Terminus ‚Umwelt‘ hebt 
sich zu stark von dem inneren Zirkel der Lernenden im 
Lernmodell ab und baut dadurch eine sprachliche Distanz 
auf, die den realen Gegebenheiten nicht entspricht. Wenn 
also von dem Ort die Rede ist, an dem Lernende entweder 
individuell oder in Kooperation gemeinsam lernen bzw. 
von einem Lehrenden unterrichtet werden, dann wird die-
ser Ort in dem vorliegenden Modell als ‚Lernumgebung‘ 
bezeichnet. 
Mayer teilt die Umwelt des gesamten Lernsystems 
weiter in eine Anwendungs- und in eine Lebensumwelt auf 
[siehe Abbildung 7]. Die Anwendungsumwelt stellt die 
Praxisumgebung des Lernenden dar, in der er im Rahmen 
seiner Arbeitstätigkeit oder sonstigen sozialen Rolle in 
seiner natürlichen Umgebung aktiv ist und wo er bereits 
vermittelte Lerninhalte verwenden kann. In einer ide-
alen Lerngenese entsteht hier der erste Impuls für einen 
Lernbedarf, der aus diesem Antrieb heraus zum zentralen 
Lerngegenstand des hier betrachteten Lernmodells ge-
macht wird [siehe Kapitel III.A.1 „Die zentralen Lernin-
halte und Lernziele“]. Das Lernsystem wird nach Mayer 
durch einen solchen Bedarf erst legitimiert, indem es den 
Impuls aus der Anwendungsumwelt verarbeitet und in eine 
Lerntätigkeit umwandelt. Im umgekehrten Weg werden 
die erlernten Fähigkeiten und Kenntnisse aus dem Lernsy-
stem bzw. Lernmodell in die Anwendungsumwelt außer-
halb der Lernumgebung transferiert. Ohne die Existenz 
dieser Anwendungsumwelt hätte das Lernsystem, oder in 
dem vorliegenden Fall das Lernmodell, keinen Sinn. Die 
Lebensumwelt ist im Vergleich zur Anwendungsumwelt 
noch weiter von dem eigentlichen Lerngeschehen entfernt 
und betrifft den gesamten Bereich außerhalb des Lern- 
und Anwendungsfeldes. Mayer versteht darunter die um-
fassende alltägliche Umgebung der Lernenden, die keinen 
direkten Bezug zur Lernumgebung hat.
Für das hier entwickelte Lernmodell sollen an Mayers 
Begriffskonstruktion zur Umwelt zwei weitere Anpas-
sungen vorgenommen werden: Die Anwendungs- und 
Lebensumwelt wird auf den Begriff „Umwelt“ reduziert. 
Auch hier wird eine begriffliche und inhaltliche Verein-
fachung mit Blick auf die spätere Anwendung des Lern-
modells und des darauf aufbauenden Symbolsystems in 
der Lern- und Planungspraxis vorgezogen. Eine weitere 
Justierungsmaßnahme betrifft den Ort, an dem Lernen 
stattfindet. Statt im Lernmodell zwischen unterschiedli-
chen, außerhalb des Lerngeschehens liegenden Umwelten 
zu differenzieren, wird (in der Wortwahl Mayers) die 
Lehr-Lernumwelt aufgeteilt: von dieser - hier in Lernum-
gebung umbenannten - Umwelt wird ein sich nach außen 
anschließender Bereich der Lehrenden bzw. Vermittler 
von Lerninhalten abgegrenzt. Die vermittelnden Akteure 
bekommen also - im Gegensatz zu Mayers Modell - eine 
eigenständige Zone zugewiesen, um die für das Lernen 
nicht zu vernachlässigende Lehrtätigkeit zu betonen. Auf 
einen lehrenden oder zumindest unterstützenden Beistand 
wird in kaum einem Lernarrangement verzichtet. Schließ-
lich ist diese Abspaltung auch deswegen hilfreich, da sie 
die separate Kodierbarkeit der Lehrtätigkeit in dem später 
noch zu entwickelnden Symbolsystem ermöglicht. 
Abbildung 8: Der Umweltbegriff nach Jank & 
Meyer [2003, S. 68]
Der, wie bereits geschildert, breit gelagerte Einfluss 
der Umwelt auf das Verhalten im Allgemeinen und auf 
die hier untersuchte Lerntätigkeit im Speziellen wird in 
der Grafik des Lernmodells [siehe Abbildung 1] durch 
die grauen Pfeile am äußeren Rand der Kreisanordnung 
symbolisiert. Einflüsse gehen nicht nur von der Umwelt, 
sondern auch von den Lehrenden aus, die ihrerseits von 
Umwelteinflüssen geprägt werden und diese an die Lern-
umgebung oder auch direkt an die Lernenden weitergeben 
können. Mehr auf schulisches Lernen bezogen, unterteilen 
Jank & Meyer [2003, S. 66-69] die Bedingungsstruktur der 
Lernumwelt in einen personalen, institutionellen und ge-
sellschaftlichen Rahmen [siehe Abbildung 8]. Diese Be-
III.A.3  Die Außenwelt des Lernenden
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III  Das Lern- und Lehrmodell
reiche umfassen, mit dem gesellschaftlichen Rahmen be-
ginnend, den jeweils nächst untergeordneten Bereich und 
legen sich in dieser Rangfolge als Ringe um die zentral 
liegende Unterrichtsstruktur. Die von außen nach innen 
wirkenden Einflüsse werden hier ebenfalls durch Pfeile 
verdeutlicht. In dem vorliegenden, sich auf didaktische As-
pekte konzentrierenden Lernmodell werden in ähnlicher 
Weise die Lernenden in ihren zentralen Lernzielen bzw. 
zu lernenden Inhalten durch drei Umweltschichten beein-
flusst: die alles umgebende Lebensumwelt, die durch den 
Lehrenden repräsentierte Umwelt und die Lernumgebung, 
in der sich jedes Lerngeschehen in Interaktion mit den 
Lernenden abspielt. In umgekehrter Reihenfolge sollen in 
den folgenden Abschnitten diese Außenringe des Lern-
modells genauer betrachtet werden.
III.A.3.1 Die Lernumgebung als Raum 
der Interaktion
Die Lernumgebung, von Mayer [2001b] in Anlehnung 
an Schulz [1969, S. 27-45], auch absichtsvoll gestaltete 
Umwelt genannt, stellt dem Lernenden die von jemandem 
bewusst hergestellten Bedingungen zur Verfügung, die 
ihn befähigen sollen, ein Lernziel möglichst effizient und 
nachhaltig zu erreichen. Die Lernumgebung kann auch 
von dem Lernenden selbst arrangiert sein, wenn er bei-
spielsweise selbstgesteuert lernt und Maßnahmen ergreift, 
um seinen Lernort aktiv zu gestalten. Weitaus häufiger 
geschieht es, dass andere Akteure, meistens Lehrende, 
diese Aufgabe in Ausübung ihrer Profession übernehmen. 
Dabei kann es vorkommen, dass die Gestaltung der Ler-
numgebung inhaltlich oder in ihrer Zielausrichtung nicht 
mit den Wünschen oder Vorstellungen der Lernenden 
harmoniert. Dies kann zu Konflikten führen, die im Ab-
schnitt III.A.1.2 „Lernziel“ im Zusammenhang mit den 
Lernzielen thematisiert werden. In jedem Fall bewirkt 
eine Lernumgebung als eine zur Erlangung bestimmter 
Lernziele geschaffene und dadurch in gewisser Weise ar-
tifizielle Umwelt vermitteltes Lernen. Im Gegensatz dazu 
ist der Lernende in einer natürlich vorgefundenen Umwelt, 
entweder in der Anwendungsumwelt oder der Lebensum-
welt, in unmittelbarer Form einem Lernprozess ausgesetzt. 
So vorteilhaft diese direkte Form des Erfahrungslernens31 
in der Praxis auch sein mag, ist doch festzuhalten, dass 
nicht alle Lern- und Lehrziele auf diese unmittelbare 
Weise erreicht werden können. Diese Argumentation 
leitet zu Überlegungen über, die das Verhältnis zwischen 
Aufwand und Nutzen von Lernumgebungen und der in 
ihnen ablaufenden Prozesse analysieren. Es sind hier nicht 
nur die traditionellen Lernumgebungen wie die des Klas-
senzimmers zu berücksichtigen: Durch die Neuen Medien 
sind neben physisch vorhandenen auch virtuell erzeugte 
31 Siehe ‚informelles Lernen‘ im Abschnitt III.A.3.3 „Die Umwelt des 
Lernenden“.
Lernumgebungen in sehr unterschiedlichen Ausprägungen 
möglich. Hier bekommt der Aufwand eine technische 
Dimension, die in traditionellen Lernarrangements kaum 
eine Bedeutung hat. Über den Nutzen innovativer Lern-
umgebungen kann nicht pauschal geurteilt werden. Gerade 
in der Pionierphase des E-Learnings in den neunziger 
Jahren des vorigen Jahrhunderts bis in die jüngere Vergan-
genheit wurde oft der Nutzen von multimedialen Lernum-
gebungen zu hoch bewertet [siehe auch Abschnitt III.B.1 
„Die Lernform als Grund parameter“ und Abschnitt 
III.B.1.3 „Blended Learning“].
Der Zusammenhang zwischen der Lernumgebung und 
der Anwendungsumwelt, dem Lebensbereich also, wo das 
Gelernte angewendet werden kann, ist unterschiedlich 
ausgeprägt. In schulischen Umgebungen wird häufig ein 
fehlender Zusammenhang beklagt. Umgekehrt kann ein 
zu hoher, stark zweckorientierter Zusammenhang kritisiert 
werden, wenn er aus einer zu einseitigen Bedürfnislage 
heraus entsteht. Dadurch käme es zu einer Vernachlässi-
gung eines unabhängigen, allgemeineren und vielseitigen 
Bildungsverständnisses, wie es in dem vor zweihundert 
Jahren aufkommenden Neuhumanismus, mit Alexander 
von Humboldt als einem seiner prominentesten Vertreter, 
seine Wurzeln hat. Zwischen diesen beiden Extrempolen 
kann sich der Zusammenhang zwischen der Anwen-
dungsumwelt und der Lernumgebung bewegen. Welche 
Lernziele in einer Lernumgebung auch immer verfolgt 
werden, zur Nähe bzw. Ferne der Anwendungsumwelt ist, 
unter Berücksichtigung der daraus resultierenden Vor- und 
Nachteile, eine klare Haltung einzunehmen. 
In einer den Zweck weiter fassenden Definition kann 
eine Lernumgebung als ein von Menschen absichtsvoll 
gestalteter Bereich verstanden werden, in dem meist durch 
institutionalisierte Prozesse Kultur vermittelt wird. Erst 
durch die Bereitstellung und Benutzung von Lernumge-
bungen ist eine Weitergabe des mittlerweile unüberschau-
baren kulturellen Wissensschatzes möglich. Die Anfer-
tigung von Lernmaterialien als Kulturspeicher ist für die 
Aufrechterhaltung des menschlichen Wissens notwendig, 
aber nicht hinreichend. Hierzu bedarf es einer Umgebung, 
in der Lernen, also die Vermittlung von Wissen für Men-
schen, stattfinden kann. Diese Lernumgebungen können 
im Verlauf eines Lernprozesses verändert, gewechselt oder 
gemeinsam mit Lernenden und Lehrenden entwickelt 
werden, um die jeweils besten Bedingungen zu schaffen, 
die zum Lernerfolg führen. Dabei ist zu betonen, dass die 
Lernumgebung nicht isoliert betrachtet werden sollte, 
da zu einem Lernprozess jede Umweltschicht gehört, die 
den Lernenden auch in seinem Alltag, also in seiner Le-
bensumwelt und in seiner Anwendungsumwelt umgibt. Zu 
einem Lernprozess gehört also immer die gesamte Umwelt 
des Lernenden. Eine Lernumgebung kann nicht so umfas-
send gestaltet werden, dass alle teilnehmenden Lernenden 
zu jeder Zeit die gleiche Umwelt teilen und erleben. Au-
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
ßerdem nimmt jeder Lernende, laut der hier vertretenen 
konstruktivistischen Auffassung, seine Umwelt subjektiv 
wahr, und somit ist eine überindividuelle Lernumgebung 
nicht realisierbar. Schließlich bleibt zu erwähnen, dass eine 
Lernumgebung, auch wenn sie von einem vermittelnden 
Akteur mit einem bestimmten Lernziel konzipiert wird, 
immer auf den Lerner als proaktiven Akteur angewiesen 
ist, der „im Wechselspiel mit dem Lehrer und der sonstigen 
Umwelt interagiert“ [Mayer 2001b, S. 176]. 
Für das hier entwickelte Lernmodell gilt es zu betonen, 
dass die Lernumgebung, wie im vorigen Abschnitt erläu-
tert, von der Lehrendentätigkeit ausgeschlossen bleibt. Sie 
stellt in einem metaphysischen Sinn ein Medium dar, das 
im klassischen Fall einerseits von Lehrenden mit Inhalt 
befüllt wird und andererseits als Reservoir und Lieferant 
dieser Inhalte für Lernende aufgefasst werden kann. In 
dieser Funktionalität ist die Lernumgebung im kommuni-
kationstechnischen Sinn der optimale Ort für die Bereit-
stellung von Medien, da sie von den direkt am Lernen be-
teiligten Personen umgeben ist und eine Interaktion somit 
unmittelbar stattfinden kann [siehe Abbildung 1]. Werden 
keine Medien eingesetzt, findet der Informationsaustausch 
auf sprachlicher Basis statt. Angemerkt sei jedoch, dass in 
einem weit gefassten Begriff von Medien auch Sprache 
als ein grundlegendes und auf den Beginn der Mensch-
heitsgeschichte zurückgehendes Medium gilt [Winkler 
2008]. Handelt es sich um selbstgesteuertes Lernen, ist 
der Lernende selbst für das ‚Auffüllen‘ der Lernumgebung 
verantwortlich. Er tritt dort dann eigenständig mit den 
Inhalten in eine selbstorganisierte Interaktion ein. Kurz 
gesagt: Die Lernumgebung ist für das Lernen die zentrale 
Ausführungsstätte und bietet den vielgestaltigen Medien 
aufgrund ihrer Lage und Funktion, einen angemessenen 
Ort an, an dem sich Lernende mit Lehrenden zusammen 
oder aus eigener Initiative betätigen können. 
Um die weiteren Aspekte von Lernumgebungen darzu-
stellen, werden in den nächsten Abschnitten in Anlehnung 
an Mayer [2001b] ihre materiellen und sozialen Bedin-
gungen beschrieben. Zu den materiellen Momenten zäh-
len der Lernort und die für die Vermittlung von Inhalten 
bedeutenden Medien. Die sozialen Anteile der Lernumge-
bung werden durch die beteiligten Akteure des Lernmo-
dells und ihre Interaktionen bestimmt.
III.A.3.1.1 Lernort
Der Lernort ist der Ort, an dem Lernen stattfindet. Er 
lässt sich durch seine räumlichen Bedingungen, die mate-
riellen Ressourcen, die in ihm zum Einsatz kommen, und 
durch seinen Kontext, in den er eingebunden ist, beschrei-
ben. Ein Lernort bietet durch seine räumlichen Bedin-
gungen einen angemessenen Rahmen, um in lernrelevante 
Interaktionen mit den zur Verfügung stehenden Medien, 
den Lehrenden bzw. Vermittlern und den Mit-Lernenden 
zu treten. Er kann sehr unterschiedliche Umgebungen 
bieten wie einfache Klassenräume, Fachräume, Werkstät-
ten oder Laboratorien. Genauso kann ein Lernort der hei-
mische Schreibtisch, der berufliche Arbeitsplatz oder ein 
Lesesaal in einer Bibliothek sein. Um die in der jüngeren 
Vergangenheit aufkommenden virtuellen Lernumgebun-
gen aufzusuchen, werden Lernorte mit technischen Me-
dien benötigt. Zu unterscheiden ist also eine virtuell, von 
einem Computersystem geschaffene Lernumgebung von 
dem realen Lernort, an dem sich der Lernende physisch 
aufhält. In unterschiedlichen Szenarien können mehr oder 
weniger innovative Medien an den jeweiligen Lernorten 
zur Verfügung stehen. Je nach benötigtem Medium kann 
der Lernort beispielsweise vor dem Computer, Fernse-
her, am Telefon, in einem Videokonferenz-Studio oder 
in einer CAVE-Umgebung32 sein. Neben technischen 
Medien können natürlich auch traditionelle Medien wie 
Arbeitsblätter, Bücher, Karten, Poster, Flipcharts oder An-
schauungsobjekte an Lernorten eingesetzt werden. Eine 
Medientaxonomie zur allgemeinen Kategorisierung von 
traditionellen und Neuen Medien wird in dem Abschnitt 
III.B.3.4 „Mediengestaltung“ dargestellt.
Neben den materiellen Ressourcen sind die räumlichen 
Aspekte von Lernorten zu berücksichtigen, die jeweils in 
einen bestimmten Kontext eingebunden sind. Die längste 
Tradition haben in dieser Hinsicht sicherlich Klassenräu-
me bzw. Seminarräume mit einfacher Medienausstattung, 
wie sie im Schulunterricht bzw. in einem universitären 
Umfeld gebräuchlich sind. Im Vergleich dazu haben 
Privatunterricht oder selbstgesteuertes Lernen, was im 
Zusammenhang mit Fernlernen eine wichtige Rolle spielt, 
einen eingeschränkteren Raumbedarf bei ähnlichen Mög-
lichkeiten im Einsatz materieller Ressourcen. Lernorte 
können im Laufe einer Lern- bzw. Lehrveranstaltung auch 
wechseln, wie es besonders in offenen Lernsystemen oder 
im Blended Learning [siehe Abschnitt III.B.1.3 „Blended 
Learning“] vorkommt. Es können zu gewissen ausgehan-
delten Zeitpunkten gemeinsame Treffen an bestimmten 
(auch  virtuellen) Lernorten ausgemacht werden, oder es 
herrscht wie beim reinen Fernlernen ein isoliertes Lernen 
an überwiegend festgelegten Standorten vor. Bei koope-
rativen Lernszenarien können sich die am Lerngeschehen 
beteiligten Akteure zu vereinbarten Zeitpunkten an unter-
schiedlichen Orten befinden und medienvermittelt lernen. 
Die rasante Entwicklung der Informations- und Telekom-
munikationstechnologie in den letzten Jahrzehnten hat 
diese Lernvariante gefördert und wird auch in Zukunft 
mit steigenden Bandbreiten immer höherwertigere Mög-
lichkeiten zur Kommunikation bereitstellen. Sie hat einen 
bedeutenden Einfluss auf die Gestaltung von Lernorten 
32 CAVE ist ein Akronym für Cave Automatic Virtual Environment und 
bezeichnet einen würfelförmigen Raum, in dem durch computerge-
nerierte Projektionen eine dreidimensionale Illusionswelt geschaffen 
wird (→ virtuelle Realität).
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III  Das Lern- und Lehrmodell
und den Umgang mit ihnen ausgeübt.
Bei allen Überlegungen zu den Lernorten ist der 
Zielort nicht zu vergessen, an dem Gelerntes in der Praxis 
angewendet und eingeübt wird. In manchen Lernveran-
staltungen werden über Exkursionen besonders lehrreiche 
Lernorte aufgesucht, die Erlebnisse direkt in der Anwen-
dungsumwelt ermöglichen oder auch zum Aufbau eines 
erweiterten unmittelbaren Erfahrungsschatzes beitragen 
sollen. Zu all diesen Betrachtungen bleibt festzuhalten, 
dass die Grenzen zwischen den Lernorten und den son-
stigen sie konstituierenden Dimensionen fließend sind. 
Die hier zum Zweck der Strukturierung geschaffenen 
scharfen Abgrenzungen zwischen Medien, Lehrenden 
und Mit-Lernenden und den an dieser Stelle betrachteten 
Lernorten sind in der realen Lernsituation aufgrund des 
„ganzheitlich-systemischen Zusammenwirkens aller Um-
weltbedingungen im Lernprozess“ fließend [Mayer 2001b, 
S. 176]. Die den Lernort prägenden Ressourcen sind eher 
geprägt von einer starken gegenseitigen Interdependenz. 
Die Komplexität der gesamten Lernumwelt eines Lernen-
den wird besonders deutlich, wenn man sich mit dem sy-
stemisch-ökologischen Umweltbegriff nach Bronfenbren-
ner [1979/1981]33 [siehe Abschnitt III.A.3.3 „Die Umwelt 
des Lern nden“] oder den allgemeinen Wechselwirkungen 
in der Feldtheorie Lewins [siehe Abschnitt III.A.3 „Die 
Außenwelt des Lernenden“] auseinandersetzt.
III.A.3.1.2 Soziale Lernumgebung
Die soziale Lernumgebung bilden Menschen, die in 
den Lernprozess eines Lernenden involviert sind und die 
mit ihm direkt oder indirekt interagieren bzw. in Kontakt 
stehen. Als unmittelbare Beteiligte gehören in erster Linie 
der Lehrende und weitere Mit-Lernende dieser Kategorie 
an. Im nächsten Abschnitt werden noch weitere Akteure 
wie Organisatoren, Entwickler und Urheber beschrieben, 
die oftmals in telemedialen Lernumgebungen benötigt 
werden. Es können aber auch Personen im weiteren Le-
bensumfeld durch ihre soziale Unterstützung wesentlich 
für den Lernfortschritt sein. Die Bedeutung, die das so-
ziale Umfeld für Lernvorgänge hat, ist unbestritten und 
insbesondere mit dem Aufkommen der Neuen Medien, 
die vor allem auf selbstgesteuertes Lernen aufbauen, 
sträflich unterschätzt worden. Der zusätzliche Anreiz, der 
Lernen in Gruppen bietet, das schnellere Schließen von 
Lücken, der schnellere Abbau von Lernhindernissen und 
33 Bronfenbrenner [1979/1981] lieferte in seinem Hauptwerk „The 
Ecology of Human Development“ als Entwicklungspsychologe einen 
wesentlichen Beitrag zu einer ökosystemischen Betrachtung von 
Umwelt, die Einflüsse aus der Psychologie, Biologie, Anthropologie 
und Soziologie in einen Wirkzusammenhang bringt. Er konzentrierte 
sich darauf, die vielfältigen Beziehungen zwischen der menschlichen 
Entwicklung und den unterschiedlichen Umweltsystemen aufzuzei-
gen und betonte vor allem die Bedeutung ökologischer Übergänge, 
d.h. den Wechsel von Systemen, wie beispielsweise die Einschulung 
oder den Eintritt ins Berufsleben.
die Belohnung von Lernfortschritten in einer Lernge-
meinschaft sind Vorteile, die sich aus den sozialen Bedin-
gungen einer Lernumgebung ergeben. Sicherlich gibt es in 
Gruppen auch lernhemmende Einflüsse, die zu Lasten der 
Aufmerksamkeit gehen, die Neugier auf die Lerninhalte 
einschränkt und die Motivation senkt. Dennoch sollte der 
positive Faktor, der in sozialen Umgebungen zum Tragen 
kommen kann, bei der Konzipierung von Lernveranstal-
tungen bedacht werden [siehe auch Abschnitt III.B.2.1.2 
„Kooperatives Lernen“]. 
Jerome Bruner, der zunächst für das entdeckende Ler-
nen des einzelnen und selbständig agierenden Schülers 
eintrat, korrigierte seine einseitige Sicht später, indem er 
auf die wichtige Rolle von sozialen Prozessen hinwies. 
Neben den Tätigkeiten der Entdeckung und Erfindung 
betonte er nunmehr die Bedeutung von Abstimmung und 
Teilhabe [Mietzel 2007, S. 47, Bruner 1986]. Noch weiter 
geht Vygotskij34 [1934/2002], wenn er menschliches Wis-
sen als aus sozialen Interaktionen konstruiertes Wissen 
ansieht [Mietzel 2007, S. 108-115; Lefrançois 2006, S. 
224-226]. Durch soziale Aktivitäten konstruiert sich der 
Mensch sein Verständnis der Welt. Mit dieser Position des 
sozialen Konstruktivismus setzt er einen anderen Schwer-
punkt als im individuellen Konstruktivismus sensu Piaget 
[1975/1976], der sich mehr auf das vom Individuum 
konstruierte Wissen konzentriert. Die Einsicht, in einer 
Gemeinschaft durch den Austausch individueller, teilweise 
konträrer Sichtweisen zu einem tieferen Verständnis zu 
gelangen, sollte den Lehrenden veranlassen, besonders 
solche Situationen herbeizuführen, die intensive Dialoge 
unter den Lernenden fördern. 
Aufgrund der beschriebenen Bedeutung der sozialen 
Aspekte in Lernumgebungen wird für das hier vorgestellte 
Lernmodell ein separater Parameter vorgesehen, der zwi-
schen individuellem und kooperativem Lernen unterschei-
det. Die verschiedenen Formen der Ausgestaltung dieser 
Sozialformen, auch in Kombination mit Neuen Medien 
sowie ihre Bewertung und mögliche Förderung wird im 
Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“ behandelt.
III.A.3.1.3 Akteure in der sozialen Umwelt 
des Lernenden
Neben dem Lernenden als Protagonisten nimmt im 
Lernmodell der Lehrende, mit der dazwischenliegenden 
Lernumgebung, eine eigenständige Position ein. Über die 
direkt im Unterrichtsgeschehen handelnden Personen 
hinaus gibt es aber weitere Akteure, die in einem weiteren 
Sinn zu der sozialen Umwelt der Lernenden gehören. Um 
eine vollständige Aufzählung und kurze Beschreibung der 
34 In deutscher Schreibweise auch Lew Semjonowitsch Wygotski ge-
schrieben [Lefrançois 2006, S. 224].
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
Akteure zu liefern, soll in Anlehnung an Mayer [2001b] 
zwischen folgenden Beteiligten, die in einer Lernumge-
bung aktiv werden können, unterschieden werden:
•	 Der Lernende bildet mit seiner jeweils individuellen 
Perspektive den Ausgangspunkt einer sozialen Umge-
bung (siehe ausführlicher Abschnitt III.A.2 „Lernen 
- Die Sicht des Lernenden“). Steht nicht seine persön-
liche Lerntätigkeit im Mittelpunkt, sondern wird er 
als Adressat betrachtet, so ist er aus dieser Perspektive 
Teil der ihn umgebenden sozialen Lernumwelt. Er tritt 
zum Zwecke des Lernens mit dieser Umwelt in Inter-
aktion und bildet dadurch ein soziales Gefüge.
•	 Die Mit-Lernenden werden bei der Entwicklung von 
Lernarrangements in ihrem Wert bei sozialen Lern-
prozessen häufig unterschätzt. Sie werden in der klas-
sischen Pädagogik hauptsächlich im unterrichtlichen 
Geschehen berücksichtigt und treten bei Sozialformen 
wie Partner- und Gruppenarbeit in den Fokus der 
Betrachtung. Mit-Lernende können sich während des 
Lernens als Verbündete, Lernkollegen oder Partner 
herausstellen; genauso ist es aber auch möglich, sie in 
einer eher negativen Konnotation als Konkurrenten, 
Wettbewerber oder Rivalen anzusehen. Somit können 
sie je nach sozialer Struktur aktivierend oder lernhem-
mend wirken.
•	 Die Gruppe der Vermittler besteht aus denjenigen 
Menschen, die einen Lernvorgang anstoßen und diri-
gieren, die also die eigentlichen Lerninhalte vermitteln 
(siehe ausführlicher Abschnitt III.A.3.2 „Lehren - Die 
Sicht des Lehrenden“). Der Begriff ‚Vermittler‘ sug-
geriert eine starke Betonung der lehrenden Tätigkeit 
und damit eine Lehrendenzentriertheit. Neben dem 
traditionellen Lehrer vor einer Klasse treten aber auch 
häufig in eher lernerzentrierteren Lernumgebungen, 
oftmals durch den Einsatz Neuer Medien begleitet, 
neue Vermittlerrollen wie Tutoren, Trainer, Dozenten, 
Coaches und Ausbilder hinzu. Autoren eines im Un-
terricht verwendeten Lernmediums sind ebenfalls Ver-
mittler von Inhalten und belassen den Lernprozess, wo 
er sich hauptsächlich abspielt: bei dem in Eigenleistung 
individuell lernenden und reflektierenden Menschen.
•	 Zu den Organisatoren bzw. Administratoren zäh-
len meist Menschen, die selten in Kontakt mit den 
Lernenden kommen und dennoch zu ihrem sozialen 
Umfeld gehören. Ihre Aufgabe besteht in der Planung, 
Abwicklung, Steuerung und Verwaltung von Lern- 
bzw. Lehrmaßnahmen. Der Einfluss eines Organisators 
auf die Lernvorgänge kann wie schon bei den Vermitt-
lern je nach Lernarrangement bzw. Bildungsmodell 
variieren. Die Bezeichnung des ‚Administrators‘ ist bei 
telemedialen Lernsystemen geläufig, bei denen eher 
technische Verwaltungstätigkeiten im Vordergrund 
stehen. Im Gegensatz dazu hat ein Organisator, der 
einen Lehrplan aufstellt, sehr viel größeren Einfluss 
auf die inhaltlichen und methodischen Belange. Mayer 
zählt zu den Organisatoren auch Auftraggeber, Ini-
tiatoren, Sponsoren, die bei gewerblich vertriebenen 
Lernsystemen für die Verbreitung, Vermarktung und 
den Vertrieb zuständig sind.
•	 Entwickler und Autoren sind die Produzenten von 
Lernmedien. Neben der Aufbereitung der Inhalte 
kommen ihnen in der Regel auch die der Produktion 
vorausgehenden Aufgaben der Planung und Konzepti-
on zu. Im Nachgang evaluieren sie in manchen Fällen 
auch die Lernmedien, soweit es um deren Weiter-
entwicklung geht. Geht es um Softwareprojekte, die 
zusätzlich oder auch ausschließlich eine Programmier-
tätigkeit erforderlich machen, spricht man eher von 
Entwicklern. Während ein Buchautor im Normalfall 
kaum Einfluss auf die Lernmethode hat, gehört es bei 
einem Entwickler einer Lernsoftware zu einer seiner 
Hauptaufgaben, sich über didaktische Abläufe Gedan-
ken zu machen. Betrachtet man einen Lehrer als einen 
Entwickler, so kann man seine planerische Tätigkeit bei 
der Unterrichtsvorbereitung als Entwicklungstätigkeit 
ansehen.
•	 Ein Urheber ist der Produzent neuen Wissens. Er ist 
als wahrnehmendes und erkennendes Individuum der 
Konstrukteur des Wissens. Vom Autor ist er insofern 
zu unterscheiden, als er entweder in einem entdecken-
den, erfinderischen oder kreativen Akt neue Erkennt-
nisse, Denkanstöße bzw. Produkte gewinnt, die in 
einem sozialen Prozess zu einem Teil der Kultur oder 
des Wissensschatzes einer Gesellschaft werden. Die 
Informationen zur Herstellung seiner Werke zieht der 
Urheber entweder aus eigener Erfahrung, aus eigener 
Forschungstätigkeit oder aus künstlerischem Han-
deln35. Um einen Urheber identifizieren zu können, 
wird oft im Umgang mit Zitaten gefordert, man solle 
die Quelle benennen. Ein Autor, der zwar kein origi-
näres Wissen erzeugt, aber didaktische Fähigkeiten 
besitzt und spezialisierte Kenntnisse in der Vermittlung 
von Wissen hat, ist häufig im Vergleich zum Urheber, 
aus pädagogischer und aus der Sicht desjenigen, der 
sein Werk rezipiert, zu bevorzugen.
III.A.3.1.4 Medien
Medien spielen neben den Methoden, Inhalten und 
Zielen in der Didaktik eine wichtige Rolle. Der Medien-
begriff ist in der heutigen Zeit aber bei weitem nicht nur 
35 Da diese Erkenntnisformen den eigentlichen Ursprung des Wissens 
darstellen, werden sie oft wie der Urheber selbst als Wissensquellen 
bezeichnet, so auch in der Begriffsdefinition des Urhebers nach Mayer 
[2001b].
III.A.3  Die Außenwelt des Lernenden
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III  Das Lern- und Lehrmodell
in der pädagogischen Diskussion anzutreffen. Ganz im 
Gegenteil: wegen seiner allgegenwärtigen und vielfältigen 
Verwendung im alltäglichen Leben und auch in speziali-
sierten Wissenschaftszweigen ist er vor allem dadurch cha-
rakterisiert, dass er sich nur schwer einzugrenzen lässt und 
daher „vielfältige innere Spannungen enthält“ [Winkler 
2008, S. 7]. Das vielzitierte Medienzeitalter betont die 
zunehmende Nutzung und Verbreitung von Informatio-
nen durch Hörfunk, Fernsehen, Internet, Mobiltelefone 
bzw. Smartphones und andere Kommunikationsmittel. 
Die vermehrte Nutzung von Medien in Lernsystemen 
wird besonders durch den Einsatz von Computern in 
Verbindung mit modernen Telekommunikationsmitteln 
gefördert. Auch in dieser Arbeit stellen die Medien ein 
zentrales Element dar. Sie sind zwar Bestandteil der mate-
riellen Lernumgebung und gehören somit zur Außenwelt 
des Lernenden, sie werden in dem Lernmodell jedoch 
aufgrund ihrer besonderen Bedeutung an zwei Stellen 
als eigenständige Lernparameter mit unterschiedlichen 
Schwerpunkten eingestuft. 
Der Grundparameter des vorliegenden Lernmodells 
definiert die Lernform und beschreibt damit aus lernme-
thodischer Sicht, ob ein Lernen bzw. Lehren mit traditio-
nellen Mitteln stattfindet oder ob E-Learning-Aktivitäten 
vorliegen, wobei unter E-Learning der Einsatz Neuer 
Medien verstanden wird [siehe Abschnitt III.B.1 „Die 
Lernform als Grund parameter“]. Es wird hier also die 
Frage, ob in einer bestimmten pädagogischen Situation 
Neue Medien verwendet werden oder nicht, als ein zen-
trales Kategorisierungsmerkmal angesehen. Dies spiegelt 
die Bedeutung wider, die die Medienfrage heutzutage in 
Lernumgebungen hat und auch in Zukunft sicher haben 
wird - ganz gleich, ob es sich um traditionelle oder innova-
tive Medien handelt. Desweiteren finden sich die Medien 
unter den analytischen Parametern des Lernmodells wie-
der. Medien werden hier danach kategorisiert, in welchem 
Modus (Text, Rede, Ton, Bild, Film/Animation, Modell/
Simulation, arrangierte Realität) und in welcher Funktion 
(speichernd, interaktiv) sie in einem Lernarrangement 
eingesetzt werden. Die Grundlage dieser Differenzierung 
geht auf Mayers [2001b] Medientaxonomie zurück, die 
im Abschnitt III.B.3.4 „Mediengestaltung“ vorgestellt 
wird. Nach einer allgemeinen Klärung des Begriffs werden 
dort die möglichen Formen der Gestaltung von Medien 
analysiert und in die genannten Komponenten aufgeglie-
dert, um sie im Lernmodell präzise zu verorten.
Medien gehören, wie bereits erwähnt, in ihrer Haupt-
funktion als vermittelndes Element in die Lernumgebung; 
sie haben aber auch Einfluss auf die benachbarten Berei-
che des Lernmodells. Ein Medium kann vom Lehrenden 
in seiner Vermittlerrolle als ‚Lehrmedium‘ eingesetzt oder 
vom Lernenden als ‚Lernmedium‘ benutzt werden. Diese 
Zusatzinformation wird in dem in Kapitel IV vorgestellten 
Symbolsystem dadurch kodiert, dass die Zone desjenigen 
Akteurs farblich markiert wird, der ein Medium aktiv ein-
setzt. Es wird somit zwischen einem lehrenden und einem 
lernenden Einsatz von Medien differenziert. Die Nutzung 
eines Mediums wird also durch den Grundparameter 
Lernform nicht in der Zone kodiert bzw. markiert, in 
dem es verwendet wird, sondern durch die Hervorhebung 
desjenigen Akteurs, der es einsetzt. Diese Kennzeichnung 
von Lernen und Lehren ist in dem vorliegenden Lernmo-
dell nur dadurch so prägnant möglich, weil der Lehrende 
eine eigenständige Rolle in der Umwelt des Lernenden 
erhält. Erst durch die Abspaltung des Lehrenden aus der 
absichtsvoll gestalteten Lehr-Lernumwelt sensu Mayer 
[2001b] wird ein inhaltlich stimmiger Ort geschaffen, 
an dem Medien ihre Funktion als Mittler zwischen 
dem Lehrenden und Lernenden erfüllen können [siehe 
Abbildung 1]. Diese Zone, in der abgesehen von jeder 
Lehrtätigkeit jegliches weitere Lernen stattfindet, wird im 
vorliegenden Lernmodell ‚Lernumgebung‘ genannt und 
wurde bereits im Abschnitt III.A.3 „Die Außenwelt des 
Lernenden“ hergeleitet. Ein Medium kann hier, bezogen 
auf die Lernenden und Lehrenden, seinen ursprünglichen 
Wortsinn als etwas dazwischen Liegendes oder in der Mit-
te Befindliches entfalten.  
III.A.3.2 Lehren - Die Sicht des 
Lehrenden
In jeder pädagogischen Theorie ist der Lernende die 
alles bestimmende Zielvariable, und dennoch spielt der 
ihm gegenüberstehende Lehrende in Ausübung seiner 
Tätigkeit eine entscheidende Rolle. In der Pädagogik wird 
aus Tradition vorrangig der Standpunkt des Lehrers ein-
genommen, aus dem sich Lehrtheorien entwickeln lassen, 
die durchaus auch lernendenzentriert sein können. Die 
Lernpsychologie und die Anwendungsseite dieser Fach-
richtung, die Pädagogische Psychologie, bringt dagegen 
eher Lerntheorien hervor, die nur bedingt Einfluss auf das 
Lehren haben, aber zu Entscheidungen bezüglich der im 
Unterricht eingesetzten Methoden führen können. Die 
verschiedenen Methoden und Arbeitsweisen dieser Diszi-
plinen setzen die enge Beziehung des Begriffspaares Ler-
nen und Lehren nicht außer Kraft, die sich in der Aussage 
des Pädagogen Theodor Schulze zeigt, wonach Lehren 
nichts anderes sei als „etwas Gelerntes wieder in Lernen 
zu verwandeln“ [Schulze 2001, S. 37]. Der Lehrende wird 
also aus der Perspektive der Lernpsychologie in seiner den 
Lernprozess prägenden Wirkung weitgehend ausgeblen-
det. Forschungsbefunde mehrerer Studien unterstellen 
jedoch einen besonders deutlichen und nachhaltigen Zu-
sammenhang zwischen der Qualität der Lehrertätigkeit 
und der Schülerleistungen [Woolfolk 2007/2008, S. 3-5]. 
Welch durchgreifenden Effekt die Lehrertätigkeit hat, 
lässt sich auch daran erkennen, dass die von Lehrenden 
angewandte Lehrmethodik einerseits häufig auf die eige-
nen Erfahrungen in der Schulzeit zurückzuführen ist und 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
andererseits einen prägenden Einfluss auf das Lernver-
halten von Lernenden hat [Korthagen 1993; Wahl 2006, 
S. 9-28; Winteler 2006, S. 334-355]. Dies ist auch nicht 
verwunderlich, wenn man sich die Bedeutung der Um-
weltfaktoren für menschliches Verhalten vor Augen führt, 
wie sie in den verschiedenen Strömungen der ökologischen 
Psychologie hervorgehoben wird [siehe Abschnitt III.A.3 
„Die Außenwelt des Lernenden“ bzw. Abschnitt III.A.3.3 
„Die Umwelt des Lernenden“]. 
Aus diesem Grund stellt der Lehrende in dem hier ent-
wickelten Lernmodell einen gesonderten Parameter mit 
einer eigenen Zone dar [siehe Abbildung 1], der in dieser 
Arbeit zwar nicht auf der gleichen Gliederungsebene mit 
dem Lernenden steht, jedoch als Teil der Außenwelt des 
Lernenden eine herausragende Rolle spielt. Der unterge-
ordnete Stellenwert des Lehrenden unterstreicht die in 
dieser Arbeit eingenommene konstruktivistische Haltung, 
nach der jeder Lernende sein Wissen in Interaktion mit 
seiner Lernumwelt letztlich selbst konstruiert - wie auch 
immer die Intervention des Lehrenden aussieht. Wenn 
man die Grafik des Lernmodells betrachtet, so kann an 
der Distanz der unterschiedlichen Zonen vom Zentrum 
der Kreisanordnung die Relevanz des zugrundeliegenden 
Parameters für den Lernprozess gemessen werden. Im 
Zentrum steht der seine Lernziele verfolgende Lernende, 
darauf folgt die Lernumgebung, die wiederum vom Leh-
renden umfasst wird. Den im Vergleich geringsten Einfluss 
auf das Lerngeschehen hat die weitere Umwelt des Ler-
nenden, die sich außerhalb der Lehrendenzone befindet 
[siehe Abschnitt III.A.3.3 „Die Umwelt des Lernenden“]. 
Sofern in einem Lernarrangement eine Lehrkraft tätig 
wird, liegt der Dreh- und Angelpunkt jedes Lernprozesses 
in den Interaktionen der Lernenden mit den über die Ler-
numgebung vermittelnden Lehrenden. In den folgenden 
Abschnitten wird unter didaktischen, systemischen und 
personalen Gesichtspunkten das Verständnis von Lernen 
aus der Sicht des Lehrenden vertieft, und es werden wei-
tere abhängige Faktoren für einen lehrergesteuerten Un-
terricht aufgezeigt. Auch wenn sich diese Gedanken nicht 
in das abstrahierende Lernmodell integrieren lassen, ist es 
dennoch hilfreich, sich einen zumindest groben Überblick 
über verschiedene Sichtweisen, Umwelteinflüsse und mög-
liche weitere Faktoren zu verschaffen, um die Lehrtätigkeit 
als ein hoch dynamisches, auf menschlicher Kommunika-
tion basierendes, interdependentes und komplexes Rück-
kopplungssystem zu begreifen.
III.A.3.2.1 Lehrdidaktische Betrachtungen
Wenn hier in Abgrenzung zur lerndidaktischen [siehe 
Abschnitt III.A.2.1 „Lerndidaktische Betrachtungen“] 
von einer lehrdidaktischen Betrachtung die Rede ist, so 
ist dabei zu beachten, dass die Didaktik sowohl den Lern- 
als auch den Lehranteil bereits als konstitutives Element 
in ihrer eigenen Terminologie beinhaltet. Didaktik be-
schäftigt sich kurz gesagt mit der Theorie und Praxis des 
Lehrens und Lernens. Wenn man der Begriffsbestimmung 
von Jank und Meyer [2003, S. 16] folgt, die Didaktik als 
Antwort auf die Fragen „wer was von wem wann mit wem 
wo wie womit und wozu lernen soll?“ definieren, so lässt 
sich bei jeder dieser Antworten der maßgebliche Einfluss 
des Lehrenden nicht verleugnen. Zu jeder der folgenden 
Antworten auf die didaktischen Fragen ließen sich ohne 
Zweifel weitere Aspekte hinzufügen, sie erheben daher 
keinen Anspruch auf Vollständigkeit.
Sicherlich kann Lernen ohne einen Lehrenden statt-
finden, und dementsprechend wird auch dieser Fall im 
vorliegenden Lernmodell berücksichtigt [siehe Abschnitt 
III.A.2 „Lernen - Die Sicht des Lernenden“]. In den aller-
meisten Bildungseinrichtungen wird jedoch auf einen das 
Lernen unterstützenden Akteur nicht verzichtet. Wer in 
diesen Einrichtungen lernt, liegt zwar im Sinne eines Se-
lektionsprozesses nicht in der Macht des Lehrenden; sein 
Einfluss, wenn man sich die Interaktion der Beteiligten auf 
der Mikroebene anschaut, ist dagegen offensichtlich. Die 
Lehrmaßnahmen der Homogenisierung und Individuati-
on wurden bereits für das Lernen im Abschnitt III.A.2.1 
„Lerndidaktische Betrachtungen“ thematisiert. Sie be-
stimmen beispielsweise, an welchem Leistungsniveau sich 
der Lehrende orientiert bzw. welche Anpassungsstrategie 
der Lehrende wählt, und lassen erahnen, dass in einer he-
terogenen Lerngruppe nicht jeder in gleicher Weise vom 
Unterricht profitieren kann, obwohl genau dies ein erstre-
benswertes Ziel jeder Didaktik ist. 
Die Was-Frage zielt auf die Frage nach den Lernin-
halten und Lernzielen [siehe Abschnitt III.A.1.1 „Lern-
inhalt“ bzw. Abschnitt III.A.1.2 „Lernziel“]. Obwohl der 
Lehrende in den meisten Bildungsinstitutionen durch 
curriculare Vorgaben in ein inhaltliches Korsett geschnürt 
wird, genießt er dennoch in einem vorgegebenen Rahmen 
einen mehr oder weniger großen Entscheidungsspielraum. 
Über die verwendeten Lehrmethoden und Medien hat der 
Lehrende ein breites Spektrum an Möglichkeiten, dem 
Lernenden inhaltliche Akzente und unterschiedliche Per-
spektiven zu bieten. Der Lehrende ist somit als Interpret 
des jeweils vorgegebenen Curriculums anzusehen, sofern 
kein geschlossenes Curriculum vorliegt, welches vollkom-
men operationalisierte Lehrpläne vorgibt und den inhalt-
lichen Bewegungsraum auf ein Minimum reduziert. Das 
vorliegende Lernmodell weist den Lerninhalten und -zie-
len zwar einen zentralen Ort zu, sieht aber keine weiteren 
Parameter zu ihrer Beschreibung vor.
Bei der Frage, von wem gelernt werden soll, bedarf 
es zur Bestimmung des Lehraspekts keiner Erläuterung 
[siehe auch Abschnitt III.A.3.1.3 „Akteure in der sozialen 
Umwelt des Lernenden“]. Sie führt einerseits zu den päd-
agogisch professionell ausgebildeten Lehrenden in Schulen 
III.A.3  Die Außenwelt des Lernenden
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III  Das Lern- und Lehrmodell
von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe und andererseits 
zu den Fachlehrern, Dozenten und Professoren an Fach-, 
Berufs- und Hochschulen aus dem Tertiärbereich. Insbe-
sondere im Hochschulbereich verfügen viele von ihnen 
über wenig bis keine didaktischen Vorkenntisse. Schließ-
lich gibt es Lehrkräfte in der allgemeinen und beruflichen 
Weiterbildung, die in Deutschland zum Quartärbereich 
gezählt werden. Da der Begriff des Lehrers nur in seiner 
Amtsbezeichnung (z. B. Studienrat) geschützt ist, wird die-
se Berufsbezeichnung im Weiterbildungsmarkt häufig für 
die Person verwendet, die Kenntnisse und Fertigkeiten in 
organisierter Form weitergibt. Eine pädagogische Ausbil-
dung wird in den allermeisten Fällen nicht vorausgesetzt.
Wann gelernt werden soll, kann entwicklungspsycholo-
gisch, lerntheoretisch oder curricular beantwortet werden. 
In der Entwicklungspsychologie wird menschliches Erle-
ben und Verhalten unter dem Aspekt der Veränderung im 
Verlauf des Lebens erklärt, beschrieben und vorhergesagt. 
Aus dieser Perspektive erscheint es sinnvoll, Zeitpunkte 
festzulegen, wann bestimmte Lerninhalte als angemes-
sen zu betrachten sind. Jede lerntheoretische Forschung 
hat das Ziel, Lernprozesse zu optimieren, woraus sich 
Empfehlungen für bestimmte Abfolgen von Methoden 
und Inhalten ableiten lassen. Die curriculare Sicht auf die 
Bestimmung von Lernzeitpunkten beruht nicht auf einer 
irreversibel begründbaren Ordnung, sondern ergibt sich 
aus den zur Disposition stehenden Inhalten und ihrer 
möglichen Sequenzierung. Alle drei Aspekte gehören we-
sentlich zum Einflussbereich eines Lehrenden. 
Allein schon aus Rationalisierungsgründen wird in den 
meisten Bildungsstätten in Klassenverbänden bzw. Lern-
gruppen gelehrt. Im Vergleich zu anderen Lehrformen ist 
Einzelunterricht, trotz seiner positiven Eigenschaften wie 
Individualität und hohe Interaktivität, nur für bestimmte 
Lernziele ökonomisch vertretbar und daher eine Ausnah-
meerscheinung. Schon bei den Griechen, in größerem 
Umfang aber erst bei den Römern, wurde das Lehren in 
Klassengemeinschaften zur Kostensenkung genutzt. Die 
Entwicklung der Schrift und die sich daraus ableitenden 
neuen Lehrmöglichkeiten waren ebenso ein wesentlicher 
Faktor für die starke Verbreitung von Unterricht in sozi-
alen Gemeinschaften. Auf Comenius geht das heute welt-
weit angewandte Konzept der Jahrgangsklassen zurück. 
Die Frage ist, wie streng die Trennung von Lernenden 
nach ihrer Leistungsfähigkeit und Alter umgesetzt werden 
sollte. Nach Jank und Meyer [2003] lässt sie sich genauso-
wenig pauschal beantworten wie die Frage nach der rich-
tigen Sozialform im Unterricht: Frontalunterricht, Grup-
pen-, Partner- oder Einzelarbeit [siehe auch Abschnitt 
III.B.2.1 „Sozialform“]. 
Die Frage, wo gelernt wird, kann sehr vielfältig beant-
wortet werden. Die einfache Antwort lautet: in den Schu-
len. Doch innerhalb von Schulen bzw. Hochschulen kann 
weiter differenziert werden: in Fach- bzw. Forschungs-
laboren, in Werkräumen, auf Exkursionen, im Lesesaal 
der Bibliothek oder im Internet [siehe auch Abschnitt 
III.A.3.1.1 „Lernort“]. Im Sinne einer funktionalen Erzie-
hung, die das unbeabsichtigte Lernen in der Anwendungs-
umwelt meint und von Mollenhauer [1983, S. 22-51] als 
„Präsentation“ bezeichnet wird, kann der Lernort nahezu 
beliebig festgelegt werden. In einer modernen arbeitstei-
ligen Gesellschaft, in der das Wissen sich rasant vermehrt 
und der globale Konkurrenzdruck eine immer höhere 
Rationalisierung im Bildungswesen erforderlich macht, 
findet Lernen jedoch meist an Schulen und immer dring-
licher, für möglichst große Teile der Bevölkerung, auch 
an Hochschulen statt. In den meisten Fällen entscheidet 
in den Bildungsinstitutionen ein Lehrender im Rahmen 
lernmethodischer Überlegungen, in welcher Abfolge wo 
gelernt werden soll. 
Dies leitet zu der Wie-Frage über, die über die Lern- 
und Lehrmethoden die Formen und Verfahren bestimmt, 
in der Lernen auf Basis rationaler Begründungen stattfin-
den sollte. Nach welchen Gesichtspunkten dabei genau 
vorgegangen werden kann, ist ein Schwerpunktthema der 
Didaktik, die mittlerweile eine beachtliche Zahl an Lern-
theorien und -modellen auf Grundlage verschiedener wis-
senschaftlicher Paradigmen hervorgebracht hat. Mit ihrer 
Hilfe können intraindividuelle Prozesse erklärt werden 
und daraus ableitend Lernmethoden entwickelt werden. 
In welcher Weise gelernt wird, versucht das vorliegende 
Lernmodell in deskriptiver Weise über ausgewählte Para-
meter zu beschreiben [siehe Abschnitt III.B „Die Parame-
ter des Lernmodells“]. Sofern in einem Lernszenario ein 
Lehrender mitwirkt, kann sein Handeln in Interaktion mit 
den Lernenden als eine Kombination dieser Parameter-
merkmale interpretiert werden. 
Womit gelernt wird, ist eine Frage der Lernmedien [sie-
he auch Abschnitt III.B.3.4 „Mediengestaltung“]. Die für 
diesen Gegenstand zuständige Mediendidaktik ist wesent-
lich von zwei historisch einschneidenden Ereignissen und 
den mit ihnen verbundenen Entwicklungen geprägt: Ei-
nerseits wurde erst mit der Erfindung des Buchdrucks die 
Basis für den neuzeitlichen Unterricht gelegt. Andererseits 
haben die Erfindung des Computers und der nachfolgen-
de Ausbau von Telekommunikationsnetzen eine weitere 
Revolution ausgelöst, die gegenwärtig noch anhält. Beide 
Entwicklungen haben einen wesentlichen Einfluss auf die 
Möglichkeiten eines Lehrenden, wie er seinen Unterricht 
gestalten kann. Ein Lehrender erhält durch die Medien 
zwar mehr lernmethodische Spielräume, er verliert jedoch 
insbesondere durch die Neuen Medien zwischenzeitlich 
den Kontakt zum Lernenden. Welches Ausmaß dieser 
Kontaktverlust annehmen sollte, hat die Mediendidaktik 
bisher nicht abschließend klären können.
Dass in didaktischen Überlegungen auch der Sinn von 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
Lerninhalten oder Lernzielen hinterfragt wird, betont die 
verantwortungsvolle Aufgabe, die dem Lehrenden zufällt. 
Die Lehrtätigkeit ist kein Selbstzweck, sondern verfolgt 
immer auch ein übergeordnetes Ziel. Man kann dieses 
Ziel auf oberster Staatsebene als das Bildungsideal des 
‚mündigen Bürgers‘ formulieren, wie es in den Schulge-
setzen aller Bundesländer festgeschrieben ist oder etwa 
durch die Ausbildung bzw. Vervollkommnung der eigenen 
Persönlichkeit und das Erlangen von Individualität im 
Sinne des Humboldtschen Bildungsideals ausdrücken, 
welches sich aus dieser Haltung heraus an Universitäten in 
der zentralen Idee der ‚Einheit von Forschung und Lehre‘ 
wiederfindet. Immer werden durch so formulierte Ziele 
Wertentscheidungen getroffen, die sich im konkreten di-
daktischen Handeln widerspiegeln sollten. Das vorliegende 
Lernmodell beschränkt sich auf die Erwähnung dieser 
didaktischen Dimension, weist ihr aber keinen weiteren 
Stellenwert in ihren deskriptiven Parametern zu.
Als Fazit dieser Antworten zur Aufklärung des Wesens 
der Didaktik lässt sich herausstellen, dass jede Antwort 
unter einem anderen Blickwinkel einen Aspekt der Lehr-
tätigkeit beschreibt. Aus diesen Fragen, die sich nur in 
gegenseitiger Abstimmung beantworten lassen, ergibt sich 
eine mehrdimensionale, situationsabhängige Steuerungs- 
und Gestaltungsaufgabe, die es für einen Lehrenden zu 
lösen gilt. Jank und Meyer [2003, S. 27] schließen aus der 
Notwendigkeit, diese Aufgabe angemessen bewältigen zu 
können, die Legitimation einer Didaktik als wissenschaft-
liche Disziplin.
III.A.3.2.2 Systemische Betrachtung des 
Lehrens
„Eine Lehre ist etwas, was gelehrt und erlernt werden 
kann. Die Worte ,lehren‘ und ,lernen‘ haben eine unter-
schiedliche Struktur: Während ,lernen‘ zweistellig ist 
(jemand lernt etwas), ist ,lehren‘ ein dreistelliges Prädikat 
(jemand lehrt jemanden etwas). Die zweistellige Verwen-
dung wie in ,Er lehrt Logik‘ ist eine abkürzende Sprech-
weise, bei der vorausgesetzt wird, dass es jemanden gibt, 
den die Logik gelehrt wird.“ [Zantwijk 2009, S. 28]
So vordergründig einfach dieser Zusammenhang ist, so 
zahlreich sind die zu berücksichtigenden Abhängigkeiten, 
die sich aus dem Zusammenwirken der teilnehmenden 
Akteure und der weiteren an dem Geschehen beteiligten 
Einflussgrößen ergeben. Um diese Abhängigkeiten weiter 
zu fassen, lässt sich der Begriff des Lehrens in Anlehnung 
an Zantwijk [ebenda] in einen theoretischen, praktischen 
und evaluativen Bedeutungsanteil untergliedern: Wenn 
jemand etwas lehrt, geht man davon aus, dass derjenige 
etwas darstellen und einem anderen mitteilen kann. Dieser 
kommunikative Vorgang macht einen theoretischen An-
satz erforderlich. Der praktische Anteil ergibt sich daraus, 
dass das Gelernte auch geübt bzw. in der Lebens- und 
Anwendungsumwelt des Lernenden ausgeübt werden 
kann. Die Lehrtätigkeit gilt aber erst dann als erfolgreich 
abgeschlossen, wenn der Lernende den Lehrinhalt tatsäch-
lich beherrscht. Erst wenn das dargebotene Wissen oder 
die vermittelte Fähigkeit nachprüfbar erworben ist, kann 
man sagen, etwas sei gelehrt worden. Dies begründet den 
evaluativen Anteil des Lehrbegriffs. Fasst man die Lehrtä-
tigkeit als Teil eines offenen sozialen Systems auf, in dem 
durch Interaktionen einerseits Lehrende und Lernende 
untereinander und andererseits mit der Umwelt des Teilsy-
stems interagieren, so beschreiben die drei genannten As-
pekte jeweils einen Rahmen, in dem sich Lehren abspielt, 
die im Folgenden Handlungsfelder genannt werden sollen. 
Eine Interaktion mit der Umwelt dieses Teilsystems kann 
nur durch das praktische oder das evaluative Handlungs-
feld ausgelöst werden. Die Interaktion kann sich aber auch 
vollständig auf Handlungen innerhalb des Teilsystems 
beschränken. Das theoretische Handlungsfeld bezieht sich 
jedoch immer auf die direkte Kommunikation zwischen 
den Lehrenden und Lernenden und schließt eine Inter-
aktion mit der Umwelt für diesen Bedeutungsanteil aus36. 
Wie stark das Lehrgeschehen mit der Umwelt interagieren 
kann, ist in diesem systemischen Bild ein Maß für die Pra-
xisrelevanz einer bestimmten Lehre, womit die Diskussion 
über die Bestimmung von Lernzielen angesprochen wird 
[siehe Abschnitt III.A.1.2 „Lernziel“].
Einen ganz anderen Ansatz verfolgt Luhmann [1987b, 
S. 173-181; 2008, S. 91-100], um die im Sachverhalt des 
Lehrens steckende Komplexität zu reduzieren. Ohne die 
relevanten Variablen des Lernenden (Intelligenz, Moti-
vation, Vorwissen etc.), des Lehrenden (Sachkompetenz, 
pädagogische Haltung etc.) und der Umwelt (soziale Um-
gebung, Medien, institutioneller Rahmen etc.) heranzuzie-
hen, stellt er mit Heinz von Foersters [1985] Konzept der 
Trivialmaschine eine zunächst befremdlich wirkende These 
auf. Demnach setzt ein erfolgreicher Lehrvorgang (von 
Luhmann intentionaler als ‚Erziehungsprozess‘ bezeich-
net) voraus, dass Lernende wie Trivialmaschinen zu be-
handeln sind. Das Grundprinzip einer Trivialmaschine ist, 
dass sie durch einen ihr eingespeisten Input vollkommen 
determinierbar einen Output erzeugt. Das Resultat der in 
der Maschine ablaufenden Operationen ist somit immer 
vorhersehbar und nicht durch vorherige Operationen oder 
Resultate beeinflusst. Demnach ist ein Mensch eine nicht-
triviale Maschine, da in sein Verhalten (Output) der eigene 
Zustand als Resultat vorherigen Verhaltens (Input) ein-
geht. Die Forderung Luhmanns, beim Lehren den Schüler 
dennoch wie eine Trivialmaschine zu behandeln, deckt 
36 Würde in einem Sonderfall während der Lehrtätigkeit eine Interak-
tion mit der Umwelt der Lehrenden oder Lernenden stattfinden, so 
müsste aus systemtheoretischer Sicht der interagierende Anteil der 
Umwelt zum sozialen System zugehörig definiert werden. Andernfalls 
wäre die Grenze zur Umwelt aufgelöst, und das soziale Teilsystem als 
Lehrsystem würde seine sinnbildende Kohärenz verlieren.
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III  Das Lern- und Lehrmodell
eine dieser Tätigkeit innewohnende Zielorientierung und 
Beharrlichkeit auf, die aus der Kontroll- bzw. Evaluations-
funktion des Lehrenden herrührt, dem die Resultate seiner 
Tätigkeit nicht gleichgültig sein können - ansonsten läge 
keine Lehrintention vor. Sie zeigt auch das asymmetrische 
Verhältnis zwischen dem Lernenden und Lehrenden auf. 
Die unterschiedlichen Perspektiven und Wahrnehmun-
gen der Lehrenden und Lernenden verursachen häufig 
Spannungen, Missverständnisse und Ungereimtheiten. 
Statt diese Konflikte zu vermeiden, setzt Meyer sie als 
unverzichtbar voraus und formuliert daher die These: „Die 
unterschiedliche subjektive Sicht des Lehrers und der 
Schüler hat eine konstitutive Funktion im Unterrichts-
prozeß.“ [Meyer 2006, S. 52] Auch wenn Luhmann mit 
seinem Vergleich der Trivialmaschinen auf die Erziehung 
in Schulen abzielt, in denen absichtsvolle Kommunikation 
stattfindet, so kann dieser Zusammenhang durchaus auch 
auf jede andere Lehrsituation übertragen werden.  
III.A.3.2.3 Der Lehrende und seine 
Qualitätsmerkmale
Während in den beiden vorangegangenen Abschnit-
ten die Lehrtätigkeit mit ihren Implikationen als Ganzes 
im Überblick dargestellt worden ist, soll in den nächsten 
drei Abschnitten der Fokus auf die Person des Lehrenden 
gelegt werden. Es werden dazu die Ergebnisse aus der 
Lehrerforschung [Bromme & Rheinberg 2006] zusam-
mengefasst und die Situation von Professoren und Dozen-
ten an Hochschulen berücksichtigt [Winteler 2006]. Man 
kann davon ausgehen, dass sich ein großer Teil der um-
fangreich vorliegenden Befunde aus der Lehrerforschung, 
insbesondere wenn kein direkter Zusammenhang mit den 
spezifischen Bedingungen an Schulen gegeben ist, auch 
auf Lehrende an Hochschulen übertragen lassen. Im Fol-
genden wird zunächst den Qualitätsmerkmalen von Leh-
renden nachgegangen. Der nächste Abschnitt skizziert ihre 
handlungsleitenden Kognitionen, und im Anschluss daran 
werden die motivationalen und emotionalen Bedingungen 
und Prozesse des Lehrerhandelns zusammenfassend wie-
dergegeben.
Bei der Frage nach den Qualitätsmerkmalen von Leh-
renden zeigt sich, dass die Bestimmung dieser Merkmale 
bei einer Tätigkeit, die so unterschiedliche Anforderungen 
zu erfüllen hat (Fachexpertise, Kommunikations- und 
Motivationsfähigkeit, Sozialkompetenz, Organisationsta-
lent usw.) und auch stark vom Kontext abhängig ist (Alter 
der Lernenden, Vorkenntnisse, Lehrinhalt, institutionelle 
Umgebung usw.), nicht leicht fällt. Mehrere schwer zu 
fassende Variablenkomplexe machen eine objektive Defini-
tion erfolgreichen Unterrichts unmöglich. Schaut man auf 
die Lehrerbewertungen von Lernenden, deren empirische 
Auswertung nicht eindeutig interpretierbar sind [Bromme 
& Rheinberg 2006], oder versucht man neutrale Para-
meter festzulegen, anhand derer man ‚guten Unterricht‘ 
festmachen kann? Was ist genau unter gutem Unterricht 
zu verstehen? Selbst bei einem eindeutig festgelegten 
Ziel kann ein gutes Ergebnis auf unterschiedliche Weise 
erreicht werden. Geht man davon aus, dass ein Lehrer 
bestimmte Grundkompetenzen benötigt, um seinen Beruf 
auszuüben, so wird diese Aussage dadurch geschwächt, 
dass sich fehlende Kompetenzen eines Lehrenden durch 
andere kompensieren lassen. Es gilt auch zu beachten, dass 
bestimmte Kompetenzen voneinander abhängig sind, z. B. 
benötigt ein Lehrender zunächst einmal diagnostische 
Kompetenzen, um die Fähigkeit zur adaptiven Auswahl 
von Lernanforderungen anwenden zu können. Weitere 
Gründe, weshalb sich Qualitätsmerkmale von Lehrenden 
nicht eindeutig festlegen lassen, liegen darin, dass sich im 
Laufe der Zeit einerseits der Untersuchungsgegenstand 
selbst und andererseits die Suchrichtung in der Lehrerfor-
schung verändert. Heutige Lehrende - sowohl an Schulen 
als auch an Hochschulen - sehen sich anderen Anforde-
rungen und Schwierigkeiten konfrontiert als Lehrende vor 
30 oder 60 Jahren. Bromme und Rheinberg [ebenda] wei-
sen den wissenschaftlichen Studien, die sich in den letzten 
Jahrzehnten mit der Lehrerpersönlichkeit befasst haben, 
im Wesentlichen drei Forschungsparadigmen zu:
Im Glauben, dass sich ‚erfolgreicher‘ Unterricht durch 
allgemeine Persönlichkeitsmerkmale des Lehrenden erklä-
ren ließen, bildete sich in den 1950er und 1960er Jahren 
ein Persönlichkeitsparadigma heraus. Es wurden anhand 
psychometrischer Parameter wie Intelligenz, Einstellungen 
und Motive, aber auch Merkmale des Sozialverhaltens 
und weitere als wirkungsvoll vermutete Merkmale wie 
Fachkenntnisse oder didaktische Fähigkeiten des Leh-
renden im Verhältnis zu den schulischen Leistungen der 
Lernenden gemessen. Die Befunde fielen enttäuschend 
aus, die Bestimmung eines ‚guten Lehrers‘ anhand von 
Persönlichkeitszügen von Lehrenden gelang nicht. Dazu 
wurden die untersuchten Personenmerkmale auf einem zu 
hohen Abstraktionsniveau definiert, was zur Folge hatte, 
dass sich eine Ursachenzuschreibung zu konkreten Verhal-
tensmustern schwer ausmachen ließ. Um diesem Umstand 
gerecht zu werden, wurde in der Folge im behavioristisch 
orientierten Prozess-Produkt-Paradigma das Augenmerk 
auf die Wirkung einzelner Verhaltensmuster und Fertig-
keiten der Lehrenden gelegt. Auch wenn sich nach em-
pirischer Auswertung der Studien durchaus erfolgreiches 
Lehrerverhalten nach dem Kriterium des Lernzuwachses 
herauskristallisierte [siehe Tabelle 1], so lassen sich daraus 
keine Verhaltensvorschriften ableiten. Die positiv bewer-
teten Verhaltensmuster sind vielmehr als qualitative ‚Rea-
litätskontrollen‘ zu werten, da der Leistungszuwachs bei 
den Lernenden sich durchaus auf unterschiedliche Weise 
erzielen ließe. Trotz dieser positiven Ergebnisse gab es zum 
methodischen Vorgehen des Prozess-Produkt-Paradigmas 
doch einige Kritikpunkte anzumerken: 
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III.A  Die Grundstruktur des Lernmodells
•	 Lernzuwachs sollte nicht als das einzige pädagogisch 
wertvolle Kriterium angesehen werden. Motivations-
entwicklung, Neugier oder Freude am Lernen tragen 
ebenso zu einem Lehrerfolg bei und sind möglicher-
weise von anderen Persönlichkeitsmerkmalen des Leh-
renden abhängig.
•	 Die zur Auswertung herangezogenen Parameter des 
Lehrenden wurden unabhängig vom Fachinhalt for-
muliert. In aktuelleren Studien fließen aufgrund der 
Bedeutung des Fachbezugs verstärkt fachdidaktische 
Überlegungen ein [Seidel & Prenzel 2004; Krauss et al. 
2004]. 
•	 Erfolgreicher Unterricht lässt sich nicht allein auf 
isolierte Verhaltensmuster von Lehrern zurückführen. 
Weitere Faktoren wie etwa Lerninhalt, Vorwissen der 
Lernenden oder alternative Lehrmethoden, die zum 
Teil zueinander in Beziehung stehen können, sind un-
ter Umständen wirksamer.
•	 Das Phänomen der differenzierten Reaktion von Ler-
nenden auf Lehrerverhalten wurde außer Acht gelas-
sen. So können Instruktionen, je nach Zusammenset-
zung der Adressatengruppe, gegenläufige Wirkungen 
zeigen [Bromme & Rheinberg 2006, S. 304].
•	 Eine einseitige Wirkung von Verhaltensmustern vom 
Lehrer zum Schüler lässt sich nicht für jedes Lehrer-
verhalten durchgängig nachweisen. Beispielsweise blieb 
in einer Studie von Köttl und Sauer [1980] der Effekt 
von stark im Gegensatz zu schwach direktiv handeln-
den Lehrenden fast ohne Auswirkungen bei den Ler-
nenden. 
	  
Empirische Befunde aus einer Vielzahl von Untersuchungen belegen, dass ein Lehrer dann Fach-
inhalte erfolgreich unterrichtet, wenn er 
• ein reichhaltiges Repertoire von Unter-
richtsmethoden flexibel einsetzt, 
• den Schülern - sofern in Gruppen aufgeteilt - 
angemessene Aufgaben zuteilt und die      
Arbeit überwacht, 
• die Schüler aktiviert, d.h. dafür sorgt, dass 
sie sich mit dem Fachinhalt beschäftigen, 
• sich klar und konsistent äußert, vor allem 
über die Struktur des Unterrichts und die    
jeweiligen Ziele, 
• den Schülern kontinuierlich die Möglichkeit 
gibt, Erfolgserfahrungen zu sammeln, 
• mögliche Störungen des Unterrichtsablaufs 
antizipierend erkennt und ihnen rechtzeitig 
entgegensteuert, 
• die Unterrichtszeit vornehmlich zur Stoff-
behandlung nutzt und darauf achtet, dass 
möglichst wenig Zeit "verloren“ geht, 
• "weiche Übergänge" von einem Thema zum 
anderen und von einer Instruktionsmethode 
zur anderen schafft, 
• das Tempo und die Abfolge der Beschäfti-
gung mit dem Fachinhalt selbst kontrolliert 
und auf die einzelnen Schüler abstimmt, 
• eine optimistische Haltung hat und sie den 
Schülern glaubhaft vermittelt (d.h. die Über-
zeugung zeigt, bei seinen Schülern Lern-
effekte erzielen zu können). 
	   Tabelle 1: Erfolgreiches Lehrerverhalten - Empirische Ergebnisse 
[Bromme & Rheinberg 2006, S. 301]
Das Expertenparadigma entstand aus der Einsicht, 
dass zu einer erfolgreichen Lehrtätigkeit sowohl ein breit 
angelegtes Wissen als auch besondere didaktische Fähig-
keiten erforderlich sind. Es besteht insofern ein Bezug 
zum Persönlichkeitsparadigma, als jetzt wieder nach den 
Eigenschaften eines ‚guten Lehrers‘ gesucht wird. Es geht 
diesmal jedoch nicht um Persönlichkeitseigenschaften, 
sondern um ein umfangreiches Repertoire an Wissen und 
Fähigkeiten, deren Bestandteile - ebenso im Gegensatz 
zum Persönlichkeitsparadigma - erworben und verbessert 
werden können. Diese programmatische Ausrichtung folgt 
der kognitionspsychologischen Expertenforschung, aus der 
bekannt ist, dass für die Bewältigung komplexer Aufgaben 
besonders die im Laufe der Zeit angesammelte Erfahrung 
durch Übung eine wichtige Rolle spielt [Chi et al. 1988; 
Hoffmann 1992]. Wie in der allgemeinpsychologischen 
Expertenforschung wird im Expertenparadigma neben 
dem Wissen und Können eines Lehrenden ebenso seine 
Zielgebundenheit untersucht. Als Kriterium eines Exper-
ten gilt somit auch, wie sehr ein Lehrender an die jeweilige 
Lehrsituation angepasste Ziele (etwa Aufgabenkontrolle, 
Lehrgespräch oder Übungsaktivitäten) verfolgt. Die Be-
sonderheit expertenhafter Performanz wird in der Exper-
tenforschung auch durch einen methodischen Experten-
Novizen-Vergleich herausgearbeitet [Bromme 1992, S. 
38]. Beispielsweise zeigt sich, dass ein erfahrener Lehrer 
das Unterrichtsgeschehen eher ganzheitlich betrachtet 
und Unterrichtsepisoden wahrnimmt, wohingegen Schüler 
im Rückblick eher einzelne Szenen aus der Interaktion 
mit dem Lehrer erinnern. Ein berufserfahrener Lehrer, 
der eher die Klassengemeinschaft als einzelne Schüler im 
Auge hat, entwickelt aus dieser Überblickssicht an die 
Lerngemeinschaft gerichtete ‚Drehbücher‘, die Putnam 
[1987] als „curriculum scripts“ bezeichnet. 
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III.A.3.2.4 Handlungsleitende Kognitionen 
von Lehrenden
Um die Verhaltensweisen von Lehrenden genauer 
zu erkunden, hat man sich in der empirischen Lehrer-
forschung mit einigen Bedingungsfaktoren beschäftigt, 
die man zu den ‚handlungsleitenden‘ Kognitionen zählt. 
Dahinter steht die Auffassung, dass dem Handeln von 
Lehrenden kognitive Strukturen zugrundeliegen, die eine 
Steuerungsfunktion für das Handeln besitzen. Um diese 
kognitiven Strukturen offenzulegen, sollen knapp zusam-
mengefasst im Folgenden Faktoren aufgezählt werden, 
die das Handeln des Lehrers im Unterricht verursachen, 
beeinflussen oder bedingen können:
•	 Als naheliegende Erklärung für bestimmtes Verhalten 
sind zunächst die allgemeinen Handlungsziele von 
Lehrenden zu nennen. In soziologischen Studien zeigt 
sich, dass eine Diskrepanz zwischen den selbst genann-
ten Zielen und dem tatsächlichen Verhalten von Leh-
renden besteht, was als Widersprüchlichkeit der An-
forderungen an den Lehrerberuf gelesen werden kann. 
Bei konkreter Nachfrage, welche übergeordneten Ziele 
Lehrende verfolgen, zeigen sich vor allem interkultu-
relle Unterschiede. Während etwa französische Lehrer 
häufiger leistungsorientierte Ziele nennen, hielten sich 
deutsche Lehrer in dieser Kategorie eher zurück [Will 
1984]. Größere Abweichungen gab es im Vergleich 
zum asiatischen Raum. Unter den acht wichtigsten 
Leitzielen von chinesischen und deutschen Lehrern 
gab es nur vier Übereinstimmungen: Ehrlichkeit, 
Verantwortungsbewusstsein, Gerechtigkeit und Eigen-
ständigkeit. Die Wertvorstellungen deutscher Lehrer 
zielten mehr auf soziale Fähigkeiten ab, im Gegensatz 
zu den chinesischen Lehrern, die eher auf Fleiß und 
Wissenserwerb achten [Wong 1996].
•	 Versucht man Zielorientierungen und konkretes Han-
deln in einen Zusammenhang zu bringen, so zeigt 
sich: Je wichtiger die Ziele für einen Lehrer sind, desto 
allgemeiner und abstrakter werden sie formuliert und 
je eher werden sie im alltäglichen Unterrichtsgesche-
hen aus den Augen verloren. Darüber hinaus gelten 
Zielkonflikte als häufigste Ursache für die nicht konse-
quente Zielverfolgung. Sie ergeben sich vor allem aus 
dem Umstand, dass zu einem erfolgreichen Unterricht 
eine relativ störungsfreie Lernumgebung vorliegen 
muss. In Unterrichtsanalysen unterschiedlicher Schul-
formen ließ sich feststellen, dass Lehrer ihre Leitvor-
stellungen bevorzugt dann aufgeben, wenn in Klassen 
Disziplinprobleme auftreten [Köttl & Sauer 1980; 
Dann & Humpert 1987; Anderson et al. 1990]. Eine 
viel beachtete, weniger auf die Zielorientierung als auf 
die Erwartungen ausgerichtete Studie weist nach, dass 
Lehrer bessere Unterrichtserfolge erzielen, wenn ihnen 
gesagt wird, ihre Klasse bestehe aus besonders lernbe-
gabten Schülern, obwohl diese tatsächlich absolvierten 
Intelligenztests zufolge als durchschnittlich einzuord-
nen sind [Rosenthal & Jacobson 1968]. Dieser auch als 
Pygmalion-Effekt bezeichnete Zusammenhang wurde 
intensiv beforscht und trug wesentlich zur Erweiterung 
des Prozess-Produkt-Paradigmas um kognitive Para-
meter bei. 
•	 Erwartungen spielen auch bei den sogenannten Kausa-
lattributionen eine wichtige Rolle. Sie bestimmen dar-
über, welche Erklärungen Lehrer für den Erfolg bzw. 
Misserfolg ihrer Schüler haben. Nach Weiner [1975] 
lassen sich die Zeitstabilität von Schülerleistungen und 
deren Lokalisation - entweder in der Person oder in 
der Umwelt - als Variablen dieser Ursachenzuschrei-
bung definieren. Problematisch wird es in zweierlei 
Hinsicht, wenn ein Lehrender zur Beurteilung der Lei-
stungsfähigkeit seiner Schüler nur offensichtliche Ursa-
chenerklärungen wie Fähigkeit oder Arbeitseinstellung 
berücksichtigt: Zum einen hat sich erwiesen, dass die 
vom Lehrer vermuteten Kausalattributionen die Ein-
schätzung der Leistungen von Lernenden beeinflussen 
und daher im Zuge einer angemesseneren Beurteilung 
möglichst viele Leistungsfaktoren berücksichtigt wer-
den sollten wie etwa häusliches Milieu, Lerninhalt oder 
Unterrichtsqualität. Zum anderen überträgt sich die 
Kausalattribution vom Lehrer auf den Schüler, der auf 
das Urteil seines Lehrers vertraut, und wirkt sich so auf 
dessen Lernmotivation aus [Scherer 1972]. Bei den bis 
zu dreißig Ursachenzuschreibungen, die sich ausma-
chen lassen [Hofer 1986; Rheinberg 1980; Möller & 
Jerusalem 1997], um die Performanz von Schülern zu 
erklären, ist für den Lehrer vor allem die Zeitstabilität 
das ausschlaggebende Kriterium. Eine kritische Rück-
meldung an den Schüler richtet sich in den meisten 
Fällen danach, ob die vermutete Ursache dem Schüler 
zugeordnet werden kann oder auf Umweltbedingungen 
zurückzuführen ist [Rheinberg 1975].
•	 Als ein wichtiger Faktor zur Erklärung von Attributi-
onsunterschieden zwischen Lehrern gilt die sogenann-
te Bezugsnormorientierung [Rheinberg 1980, 2001; 
Rheinberg & Krug 2005]. Auf Standards basierende 
Bezugssysteme bestimmen die Bezugsnormen, die eine 
Form des Maßstabs darstellen, nach dem Leistungen 
bewertet werden. Unterschieden wird zwischen so-
zialen, individuellen und sachlichen Bezugsnormen. 
Bei einem Vergleich von Lernenden untereinander 
(interindividuell) liegt eine soziale Bezugsnorm vor, bei 
einem personalen Längsschnittvergleich von Schülern 
(intraindividuell) wird eine individuelle Bezugsnorm 
angewendet, und zieht man als Vergleichskriterium 
den zu erzielenden Kenntnis- oder Fähigkeitsstand 
(kriterial) in Betracht, liegt eine sachliche Bezugsnorm 
vor. In Studien hat sich gezeigt, dass Lehrer eine relativ 
stabile Bezugsnormorientierung aufweisen, wobei sie 
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von Lehrperson zu Lehrperson sehr unterschiedlich 
ausfallen kann. Je nach angewandter Bezugsnorm 
werden unterschiedliche Leistungsaspekte betont, was 
wiederum Auswirkungen auf die Kausalattributionen 
von Lehrern hat: Über die soziale Bezugsnorm wird 
die Zeitstabilität der Leistungserbringung hervor-
gehoben, wohingegen die individuelle Bezugsnorm 
die Leistungsentwicklung der einzelnen Schüler be-
tont. Die sachliche Bezugsnorm blendet tendenziell 
Lernfortschritte aus und orientiert sich allein an den 
Lernzielen, die anhand des erreichten Kompetenzgrads 
gemessen werden können . 
•	 Die beschriebenen Kausalattributionen haben eine 
allgemeinpsychologische Herkunft und analysieren nur 
wenige Bereiche des Lehrerverhaltens. Um ein um-
fangreicheres Bild insbesondere mit Blick auf das Ex-
pertenparadigma [siehe voriger Abschnitt] zu erhalten, 
benötigt man eine „Kartographie des Lehrerwissens“ 
[Bromme & Rheinberg 2006], welches sich in Anleh-
nung an Bromme [1992, 1997] in folgende Wissens-
bereiche einteilen lässt: fachliches Wissen, curriculares 
Wissen, Philosophie des Fachs, allgemein pädagogi-
sches Wissen, fachspezifisch pädagogisches Wissen 
und diagnostische Kompetenz. Beim curricularen 
Wissen handelt es sich im Gegensatz zum fachlichen 
Wissen, welches alle Wissensbestände eines Fachge-
biets umfasst, um ein spezifisches, auf die Vermittlung 
eines eingeschränkten Lehrplans ausgerichtetes Wis-
sen. Ähnlich verhält es sich mit dem Verhältnis von 
allgemein und fachspezifisch pädagogischen Wissen, 
welches sich überwiegend auf fachdidaktische Überle-
gungen bezieht. Die Kenntnisse über die Philosophie 
des Fachs beschreiben unter normativen Gesichtspunk-
ten, „wofür der Fachinhalt nützlich ist und in welcher 
Beziehung er zu anderen Bereichen menschlichen 
Lebens und Wissens steht.“ [Bromme 1997, S. 196] 
Unter diagnostischer Kompetenz versteht Bromme die 
Fähigkeit von Lehrern, eine angemessene Schülerbe-
urteilung vorzunehmen, wobei er damit nicht nur das 
Vergeben von Noten meint, sondern auch die laufende 
Urteilsbildung während des Unterrichts. Die diagnosti-
sche Kompetenz eines Lehrers kann in dieser erweiter-
ten Sicht auch über die Qualität des Unterrichtsflusses 
und der Umsetzung passender didaktischer Strategien 
entscheiden.
•	 Einen direkteren Zugang zu den Verhaltensmustern 
von Lehrenden als der Forschungsansatz der Leh-
rerattributionen liefern subjektive Theorien. Mit 
ihnen werden analog zu wissenschaftlichen Theorien 
Sachverhalte erfasst und beschrieben, die jedoch auf 
Überlegungen eines Individuums zurückzuführen sind, 
ohne dass ihre Validität zwingenderweise von anderen 
geteilt wird. Das Konzept der subjektiven Theorien von 
Lehrern hilft in bestimmten Unterrichtssituationen 
ihr Verhalten zu erklären, besonders in den Fällen, wo 
das Verhalten im Widerspruch zu geäußerten Über-
zeugungen steht. So wurden in der Lehrerforschung 
subjektive Theorien zu verschiedenen Themen wie 
Störungen des Unterrichtsflusses  [Wahl et al. 1983], 
Aggressionen im Unterricht  [Dann & Humpert 
1987; Langfeldt & Langfeldt-Nagel 1990] oder zur 
Gestaltung von Gruppenarbeit [Lehmann-Grube & 
Dann 1999; Haag & Dann 2001] über qualitative For-
schungsprozesse rekonstruiert. Die Ergebnisse zeigen, 
dass bei einer aktionsnahen Erfassung handlungslei-
tender Kognitionen viel einfachere Begründungen für 
das eigene Verhalten gegeben werden als bei Befra-
gungen ohne Handlungsdruck. Dies weist darauf hin, 
dass ein reflexives Überlegen und Abwägen dort seine 
Grenzen hat, wo sich ein Lehrender unter Druck aus 
einer großen Auswahl an Möglichkeiten für eine Ver-
haltensweise entscheiden muss. Nicht nur in solchen 
Grenzsituationen ist ein Repertoire an routinierten 
Expertenhandlungen hilfreich, sondern auch, um sol-
che Situationen im Vorfeld zu vermeiden. So können 
in Abstimmung mit den Lernenden Verhaltensregeln 
vereinbart werden (z. B. wie werden Zwischenfragen 
im Unterricht behandelt? Wie sieht ein regulärer 
Unterrichtseinstieg aus?), die zu einer beiderseitigen 
Reduzierung von kognitiven Belastungen führen und 
dadurch die Bildung von Routinen fördern.
III.A.3.2.5 Personale Bedingungen und 
Prozesse bei Lehrenden
Bei den zeitlich eng gesetzten Zielvorgaben, der über 
lange Zeiträume hohen Interaktionsintensität und den 
vielfältigen, teilweise widersprüchlichen Anforderungen 
ist es nicht verwunderlich, dass ein Lehrer während seiner 
Berufsausübung hohen emotionalen Belastungen ausge-
setzt ist. Dies gilt insbesondere für Schullehrer, die auffal-
lend häufig an Überlastungserscheinungen leiden [Schaar-
schmidt & Fischer 2000; Schaarschmidt et al. 1999], 
da hier eine ausschließlich auf das Lehren ausgerichtete 
Tätigkeit mit hohem Unterrichtsanteil vorliegt. Die psy-
chisch starke Beanspruchung liegt aber auch bei Lehr-
kräften in anderen Bildungsinstitutionen mit geringeren 
Lehranteil vor und wird als Ursache dafür gesehen, dass 
Berufserfahrung, im Gegensatz zu anderen in der Exper-
tenforschung untersuchten Fachgebieten, nicht linear mit 
Unterrichtserfolg korreliert [Weinert, et al. 1992]. Dies 
wirkt sich nachweislich auf die Motivation von Lehrenden 
aus und beeinträchtigt somit wiederum die Unterrichts-
qualität [Hennig 2005]. Stellt ein Lehrer immer wieder 
fest, dass es ihm trotz des hohen persönlichen Einsatzes 
nicht gelingt, seine Schüler zu fördern oder ihr Lernin-
teresse wecken, besteht die Gefahr, dass er dies seinen 
fehlenden Fähigkeiten zuschreibt. Dieser auch als „Theorie 
der gelernten Hilflosigkeit“ bezeichnete Zusammenhang 
III.A.3  Die Außenwelt des Lernenden
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lässt sich allerdings nur dann als Motivationsproblem 
identifizieren, wenn ein Lehrer an seinen Handlungszielen 
unverändert festhält, obwohl diese offensichtlich nicht zu 
erreichen sind [vgl. Neves de Jesus & Lens 2005]. Als Ge-
genreaktion können Lehrende einerseits hohe Ansprüche 
bei der Verfolgung ihrer Ziele reduzieren oder eine reali-
stischere Zielanpassung vornehmen. Zu den Eigenarten 
der Lehrendentätigkeit scheint offensichtlich die Unsi-
cherheit des Erfolgs zu gehören. Ein weiterer Faktor, der 
einen maßgeblichen Einfluss auf die Motivationslage von 
Lehrenden hat, ist die sogenannte Selbstwirksamkeitser-
wartung. Sie beeinflusst, in welcher Weise ein Lehrender 
seine Misserfolge interpretiert, in welcher Weise schwieri-
ge Unterrichtssituationen behandelt werden und wie hoch 
das Anspruchsniveau ist. Je mehr ein Lehrender den Er-
folg seiner Schüler an die eigene Lehrtätigkeit und somit 
an seine eigenen Fähigkeiten koppelt, desto höher ist seine 
Selbstwirksamkeitserwartung. 
Neben den motivationalen Bedingungen sind auch die 
emotionalen Zustände eines Lehrenden eine wichtige 
Einflussgröße für den Unterrichtsablauf, wobei Emotionen 
immer in einem interdependenten Wirkzusammenhang 
mit den Kognitionen zu verstehen sind. Emotionen kön-
nen als Folge von interpretierten Unterrichtsgeschehnis-
sen ausgelöst werden oder in umgekehrter Richtung eine 
Ursache für eine vom Lehrenden initiierte Tätigkeit sein. 
In jedem Fall haben sie eine kommunikative Funktion 
und beeinflussen die Aufmerksamkeit, die Informati-
onsverarbeitung und Motivation von Lehrpersonen. Die 
kommunikative Wirkung von Emotionen im Lehr- und 
Lerngeschehen ist besonders in schwierigen (z. B. bei 
Störungen des Unterrichts), aber auch positiven Unter-
richtssituationen (z. B. bei guten Schülerbeiträgen) evident 
und wird erst durch ihre wechselseitige Lesbarkeit durch 
den Lernenden bzw. Lehrenden hervorgerufen. Emotio-
nen können in positiver Form Ausdruck erfüllter sozialer 
Bedürfnisse sein und gehen meist mit einem erfolgreichen 
Unterrichtsablauf einher. Negative Emotionen zeigen 
sich in Ärger, Angst, Berufsunzufriedenheit und Stress. 
Auslöser für Ärger sind laut empirischen Studien objek-
tive (z. B. bestimmte Rahmenbedingungen) oder durch 
Interpretation hervorgerufene Ereignisse (z. B. störendes 
Schülerverhalten), nicht eingehaltene, als verbindlich ein-
gestufte Verhaltensmaßstäbe oder eine „Art dispositionelle 
Ärgerbereitschaft“ [Bromme & Rheinberg 2006, S. 323]. 
Angst lebt hingegen von negativen Erwartungen und kann 
sich etwa durch Versagensangst oder Konfliktangst äu-
ßern. Aus der Leistungsmotivationstheorie weiß man, dass 
Berufsunzufriedenheit nicht im Widerspruch zu Stress 
stehen muss. Ebenso ist aus der aktuellen Stressforschung 
bekannt, dass Stress auch positiv bewertet werden kann, 
und diese motivierende Sichtweise ermöglicht es erst, 
schwierige Herausforderungen im Lehreralltag zu mei-
stern. Studien zur berufsbiografischen Entwicklung weisen 
darauf hin, dass es sehr unterschiedliche Reaktionsformen 
auf die Belastung durch die Lehrertätigkeit und entspre-
chende Berufszufriedenheit gibt [Hirsch 1996]. Einerseits 
gibt es einen hohen Anteil zufriedener Lehrer, andererseits 
scheiden in dieser Berufsgruppe immer mehr Lehrkräfte 
wegen der Folgen psychischer Erkrankungen aus dem Be-
rufsleben aus [Bromme & Rheinberg 2006].
III.A.3.3 Die Umwelt des Lernenden
Beschäftigt sich die Lernforschung mit den sozialen 
Interaktionen in Lern- und Lehrmaßnahmen, so werden 
meist die unmittelbar an dem Geschehen teilhabenden 
Dimensionen betrachtet. Es werden besonders die per-
sonalen und räumlichen Bedingungen, die Inhalte und 
Ziele sowie Methoden und mediale Ausstattung analysiert 
und zueinander in Beziehung gesetzt. Eine umfassendere 
Untersuchung der Einflussfaktoren zeigt auf, dass es aus 
einer alle Bereiche überblickenden Perspektive indirekte 
Wirkursachen gibt, die auf den ersten Blick nicht er-
sichtlich sind. Hierzu zählen beispielsweise die soziale 
Herkunft der am Lerngeschehen beteiligten Akteure, die 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen oder die kulturell 
geprägten Wertmaßstäbe und Verhaltensnormen. Diese 
Einflüsse fallen in einen Bereich außerhalb der Lernum-
gebung, der hier schlicht als die Umwelt des Lernenden 
bezeichnet werden soll. Die Umwelt umgibt in dem hier 
entwickelten Lernmodell symbolisch sämtliche innenlie-
genden Lern- und Lehrzonen und nimmt, der Realität 
entsprechend, den größten Raum ein [siehe Abbildung 1]. 
In einer Ausschlussdefinition lässt sich somit die Umwelt 
der Lernenden als der Lebensbereich definieren, der nicht 
direkt in das Lerngeschehen involviert ist - sie begegnet 
dem Lernenden im Alltag oder wird von ihr aufgesucht. 
Mayer [2001b] teilt die das Lerngeschehen umgebende 
Umwelt in eine Anwendungsumwelt auf, die auf die Lern-
Lehrumwelt abzielt und in eine weitere Lebensumwelt im 
Sinne eines Lebensraumes nach Lewin [1936/1969] ein 
[siehe auch Abschnitt III.A.3 „Die Außenwelt des Ler-
nenden“]. Das vorliegende Lernmodell nimmt diese Diffe-
renzierung nicht vor und spricht in beiden Fällen lediglich 
von der Umwelt des Lernenden. 
Auch dort können unmittelbare Lernprozesse stattfin-
den, die unter dem Begriff informelles Lernen37 subsumiert 
werden. Der Begriff ist nicht einheitlich definiert, weist 
aber im Wesentlichen die folgenden Charakteristiken auf: 
Es findet während der Arbeit und täglichen Routine statt, 
wird durch einen inneren und äußeren Anstoß ausgelöst, 
ist kein sehr bewusster Prozess und ist häufig zufällig ver-
37 Die gesellschaftliche Bedeutung des informellen Lernens für Bildung 
und lebenslanges Lernen wird zunehmend anerkannt und in der 
Lernforschung als Gestaltungsaufgabe diskutiert. Im Rahmen einer 
gesamteuropäischen Bildungspolitik wurden daher zahlreiche Initia-
tiven ergriffen, um eine formale Anerkennung informell und non-
formal erworbener Kompetenzen zu ermöglichen [Dohmen 2001].
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anlasst [Overwien 2007]. Es handelt sich dabei teilweise 
um Lernen auf der Basis sozialen Austauschs. Kollegen, 
Freunde, Familienmitglieder oder andere Bezugspersonen 
tauschen sich in ihrer alltäglichen Umgebung über ihre 
Erfahrungen und Aktivitäten aus. Eine gestaltete Lern-
umgebung ist hierzu nicht notwendig, da unmittelbares 
Lernen in der gerade vorliegenden Situation stattfindet. 
Informelles Lernen in der Umwelt des Menschen wird 
mitunter als eine besonders wirkungsvolle Form des Ler-
nens angesehen [Euler et al., 2006, S. 91-94]. Als eine 
Alternative zum institutionalisierten Lernen ist es in der 
jüngeren Vergangenheit in den Fokus der Aufmerksam-
keit geraten [Dohmen 2001; Straka 2004]. Weder das 
hier betrachtete Lernmodell noch das darauf aufbauende 
Symbolsystem sind für diese Form des Lernens ausgelegt, 
da es sich um vollkommen autonomes und unmittelbares 
Anwendungslernen handelt. Wollte man diese Lernform 
erfassen, so müssten die zentralen Zonen des Lernmodells 
in die Umwelt verlegt werden, so dass die strukturelle Lo-
gik des Modells nicht mehr aufrechtzuerhalten wäre. Auch 
Mayer [2001b, S. 23-24] schließt diese Variante menschli-
chen Lernens wegen der fehlenden absichtsvoll gestalteten 
Lernumwelt aus seinem Modell für Lernsysteme aus.
Da, wie einleitend bemerkt, einige Wirkursachen ver-
borgen bleiben, wenn man in einer zu engen Sicht auf der 
Lernumwelt verharrt, empfiehlt sich eine erweiterte Sicht 
auf das Lerngeschehen. Hierzu liefert Bronfenbrenner 
[1979/1981] einen vergleichsweise differenzierten Zugang, 
der eine Beziehung zwischen Umweltbedingungen und 
menschlichem Verhalten unterstellt. Als Entwicklungspsy-
chologe bringt er in einer ökosystemischen Betrachtung 
von Umwelt Einflüsse aus der Psychologie, Biologie, An-
thropologie und Soziologie in einen Wirkzusammenhang. 
Er sieht Umwelt als ein Geflecht von wechselseitig ab-
hängigen Systemen, deren Merkmale sich auch auf länger 
Abbildung 9: Das Umweltsystem nach 
Bronfenbrenner [1979/1981]
andauernde Gegebenheiten beziehen können. Aussagen 
wie „ist verheiratet und hat zwei Kinder“ ist ebenso ein 
beschreibendes Kriterium der Umwelt wie „ist in einem 
Jugendverband ehrenamtlich tätig“. Durch diese Auswei-
tung der Sicht wird der Anregungsgehalt der Umwelt, das 
Verhalten von Bezugspersonen und die sozioökonomische 
Situation mit in die Gruppe der Faktoren genommen, die 
den Lernenden beeinflussen. Besonderes Augenmerk hat 
Bronfenbrenner auf die Aktivitäten, Rollen und Beziehun-
gen in der persönlichen Umwelt eines Menschen gelegt, 
insbesondere auf diejenigen, die aus eigener Motivation 
angegangen bzw. übernommen werden. Genauso bedeu-
tend für die Entwicklung und das Verhalten sieht er die 
direkten und indirekten Umweltereignisse, die den Ler-
nenden auf unterschiedlichen Ebenen beeinflussen. 
Es ist bei solchen verallgemeinernden und kategori-
sierenden Beschreibungen von Umwelt zu beachten, dass 
nicht die objektive Sicht auf eine bestimmte Lebenslage 
zählt, sondern die individuelle Sicht verhaltensrelevant ist 
[Gruber 2006, S. 111]. Die Beschreibung einer Umwelt 
durch einen neutralen Beobachter hat nicht zwangsläufig 
mit der subjektiven Wahrnehmung einer Person überein-
zustimmen, was bisweilen zu falschen Befunden in der 
Analyse von Lernsituationen führen kann. Desweiteren 
soll betont werden, dass sich der weit gefasste Umwelt-
begriff Bronfenbrenners auf die gesamte Umwelt des 
Lernenden bezieht und sowohl die Lernumgebung als 
auch den Wirkungskreis der Lehrenden einschließt. Diese 
umfassende Sichtweise geht weit über den üblichen päd-
agogisch gesteckten Rahmen hinaus und ist daher für die 
Erläuterung der außerhalb des inneren Lernzirkels liegen-
den Umwelt hilfreich.
Von einer Nahumwelt bis zu einer gesellschaftlich-
kulturellen Perspektive definiert Bronfenbrenner drei Be-
III.A.3  Die Außenwelt des Lernenden
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trachtungsebenen [siehe Abbildung 9]. Die Mikroebene38 
umfasst alle Wechselbeziehungen, die sich aus den Verbin-
dungen und Beziehungen einer Person in allen Lebens-
bereichen ergibt. In dieser kleinteilig elementaren Sicht 
steht das handelnde Individuum durch die Interaktion mit 
seiner Umwelt im Vordergrund. Die Beziehung zwischen 
Vater und Kind gehört ebenso in das Mikrosystem wie 
die Peer-Beziehung zwischen zwei Lernenden oder das 
Verhältnis in einer Lebenspartnerschaft. In der Mesoebene 
werden die gegenseitigen Beziehungen der Mikrosysteme 
betrachtet. Auf dieser Ebene ist der wechselseitige Einfluss 
auf die sich entwickelnde Person ebenso signifikant wie 
innerhalb der einzelnen Lebensbereiche selbst. Für einen 
Erwachsenen kann etwa die Wechselbeziehung zwischen 
Arbeit, Familie und Freundeskreis relevant sein. Befindet 
er sich in einer Fortbildungsmaßnahme, so interagieren 
sämtliche Beziehungen aus dieser Umgebung mit den 
zuvor genannten. Um auch diejenigen Bereiche zu berück-
sichtigen, in denen eine Person nicht unmittelbar beteiligt 
ist, in die sie womöglich nie eintritt und die dennoch 
einen Einfluss auf sie haben, definiert Bronfenbrenner 
den Begriff Exosystem. Dorthin gehören z. B. politische 
Organisationen und Entscheidungsträger, die häufig einen 
wesentlichen Einfluss auf einen Bürger haben können. In 
einem engeren familiären Rahmen kann etwa die Arbeits-
stelle einer Mutter als Exosystem betrachtet werden, die 
Einfluss auf die Lebensverhältnisse eines Kindes haben 
kann. Die Makroebene fasst überblicksartig alle bisher 
genannten ihr untergeordneten Systeme zusammen. Sie 
bilden gemeinsam ein kulturelles Gefüge mit einer bis zu 
den Mikrosystemen reichenden feingliedrigen Struktur. 
Zum Makrosystem gehören übergeordnete Systeme wie 
ein Land, eine Gemeinde oder andere kulturelle Lebens-
gemeinschaften, die durch einen gegenseitigen Vergleich 
ihr charakteristisches Profil ausbilden. 
Bronfenbrenner weist darauf hin, dass Mikro-, Meso- 
und Exosysteme innerhalb einer Gesellschaft strukturelle 
Ähnlichkeiten aufweisen, als wären sie nach einem vor-
gegebenen Schema konzipiert. Einrichtungen wie eine 
Schule, ein Postamt oder eine Freizeiteinrichtung haben 
übereinstimmende Merkmale und funktionieren auch nach 
gleichartigen Prinzipien. Dies kann aber in einer anderen 
Kulturgemeinschaft variieren. So sind die Beziehungen 
etwa zwischen Familie und Arbeitswelt in Deutschland 
ganz andere als in Japan. Besonders nachvollziehbar lässt 
sich die Bedeutung der Makroebene anhand der empiri-
schen Bildungsforschung in Deutschland erklären: Erst 
durch die internationale Vergleichsstudie PISA ist dieser 
38 Die Mikro-, Meso und Makroebenen Bronfenbrenners sind nicht 
zu verwechseln mit den später noch einzuführenden gleichnamigen 
Gliederungsebenen für Bildungsmaßnahmen [siehe Abschnitt III.B.1 
„Die Lernform als Grund parameter“]. Während Bronfenbrenner 
eine allgemein-soziologische Sichtweise auf die verschiedenen Le-
bensbereiche von Menschen einnimmt, werden für das Lernmodell 
unterschiedlich nahe bzw. ferne Betrachtungsperspektiven auf Lern-
umgebungen eingenommen.
Wissenschaftszweig, der im Bildungssektor die Makroebe-
ne analysiert, in den Mittelpunkt des gesamtgesellschaft-
lichen Interesses gerückt. Zuvor spielten Vergleiche auf 
Länderebene keine Rolle, bis das schlechte Abschneiden 
Deutschlands zu bildungspolitischen Maßnahmen zwang. 
In der Nachfolge sind regelmäßige, auch nationale Ver-
gleiche über den Zustand des Schulwesens veröffentlicht 
worden [vgl. Cortina 2006].
Schließlich seien die Chronosysteme39 erwähnt, die 
eine zeitliche Dimension in die bisherigen Umweltbe-
trachtungen bringen. Durch sie werden markante Ein-
schnitte in der Entwicklung einer Person (Geburt eines 
Kindes, Heirat, Berufswechsel, Arbeitslosigkeit etc.) oder 
eine über einen längeren Zeitraum ablaufende Kette von 
Übergängen (Lebenslauf ) gekennzeichnet. Wie bei den 
unterschiedlichen Betrachtungsebenen sind diese Le-
bensabschnitte nach Bronfenbrenner sowohl Ursache für 
weitere als auch Wirkung vorangegeangener Entwick-
lungsprozesse. Sie geben besonders anschaulich auf allen 
Ebenen die ökologische Sicht auf die Lebensbedingungen 
von Menschen wieder: Bekommt eine Familie Nachwuchs, 
so hat das Auswirkungen auf das Mikrosystem; der Beginn 
eines Hochschulstudiums ereignet sich im Mesosystem; 
die Emigration oder auch nur der Urlaub in einem frem-
den Land führt über die Grenzen des Makrosystems. Der 
ökologische Ansatz Bronfenbrenners zur Beschreibung 
interdependenter Umwelteinflüsse verdeutlicht, dass die 
Realität auch in komplexen Wechselwirkungszusammen-
hängen zu denken ist und erheblich mehr Faktoren zu 
berücksichtigen sind als üblicherweise in der Lernfor-
schung untersucht werden können. Für das vorliegende 
Lernmodell sind solche Einflüsse, auch wenn sie nicht im 
Zentrum des hier betrachteten Lerngeschehens wirken, 
immer mitzudenken, da sie in jedem Alter die individuelle 
Entwicklung prägen und das Verhalten in bedeutendem 
Maße mitbestimmen können.
39 Den Begriff Chronosystem verwendet Bronfenbrenner erstmals in 
Bronfenbrenner [1990] und erweitert damit das Konzept, welches er 
vorher als ökologischen Übergang bezeichnete.
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III.B Die Parameter des 
Lernmodells
Während die Grundstruktur des Lernmodells [siehe 
Abschnitt III.A „Die Grundstruktur des Lernmodells“] 
in ihrer räumlich assoziativen Anlage eine mehr oder we-
niger direkte Verbindung zur Realität hat und somit eine 
die Lernwelt abbildende Repräsentationsfunktion erfüllt, 
stellen die in den folgenden Abschnitten behandelten Pa-
rameter abstraktere Größen dar, die einer Beschreibung 
von Lern- bzw. Lehrsituationen unter einem bestimmten 
Gesichtspunkt dienen. Sie basieren teilweise auf bewähr-
ten didaktischen Variablen (etwa präsentes vs. virtuelles 
Lernen; individuelles vs. kooperatives Lernen; synchrone 
vs. asynchrone Kommunikation) oder gehen auf Konzepte 
zurück, die in dieser Arbeit erst entwickelt werden (Lern-
prozesse: rezeptives Lernen vs. expressives Lernen; Lern-
phasen: Information, Wissen, Argument, Diskurs). Im 
Folgenden sollen die den Parametern zugeordneten didak-
tischen Variablen Merkmale genannt werden. Die Parame-
ter des Lernmodells werden in einen Grundparameter für 
die Lernform und jeweils vier strukturelle und analytische 
Parameter eingeteilt, wobei der Parameter Medieneinsatz 
aus zwei Unterparametern besteht [siehe Tabelle 2]. Die 
strukturellen Parameter werden aus der Grundstruktur des 
Lernmodells abgeleitet. Die analytischen Parameter sind 
zusätzliche didaktische Variablen und geben detailliertere 
Auskünfte über Lernsituationen. Zu den strukturellen 
Parametern zählen die Sozialform, der Lernprozess, die 
Lernphasen und die Lehr- Lernzentrierung. Die analyti-
schen Parameter bestehen aus Lernpräsenz, Interaktivität, 
Synchronizität sowie medialem Modus und medialer 
Funktion. Die Parameter verfügen in der genannten Rei-
henfolge tendenziell über einen immer höheren Detaillie-
rungsgrad. Dies wird besonders für das später entwickelte 
Symbolsystem und seine Abstraktionsebenen von Bedeu-
tung sein, da sich dadurch seine variable Verwendungswei-
se ergibt [siehe Abschnitt IV.C „Die Abstraktionsebenen 
als Symbolkategorien“]. 
Jeder Parameter des Lernmodells hat eine bestimmte 
Anzahl von Merkmalen. So gibt es etwa für den Parameter 
Sozialform zwei Merkmale: individuelles oder kooperati-
ves Lernen. Der Parameter Lernform unterscheidet dage-
gen zwischen drei Merkmalen: traditionellen Lernen, E-
Learning und Blended Learning. Der Parameter medialer 
Modus hat mit sieben Merkmalen die größte Variablenan-
zahl. Sämtliche Merkmale der Parameter sind binär, d.h. 
sie haben jeweils zwei Merkmalsausprägungen und zeigen 
entweder das Vorliegen oder Ausbleiben eines definierten 
Merkmals an, z. B. es liegt eine synchrone Interaktion vor 
oder nicht40. In einigen Fällen sind die Bedeutungen der 
Merkmale eines Parameters zueinander gegensätzlich und 
40 Im Sinne eines sprachlichen Dualismus ermöglichen sich einander 
ausschließende Begriffspaare eine schnelle und leichte Kategorisie-
rung von didaktischen Situationen. In vielen anderen Lebensberei-
chen tendieren Menschen dazu, die Vielfalt der Phänomene in ihrer 
Umwelt vereinfachend unter Begriffe zu subsumieren. Begriffspaare 
wie etwa Bewegung vs. Stillstand, Aufsteigen vs. Absinken oder 
Expansion vs. Kontraktion entlasten im Allgemeinen das begrenzte 
kognitive System. Das vorliegende Lernmodell macht sich diese 
verbreitete Gewohnheit zu Nutze und bildet für Lernsituationen ein 
schnell erfassbares Kategorisierungssystem.
..
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dichotom, z. B. synchrone vs. asynchrone Interaktion oder 
individuelles vs. kooperatives Lernen. Andere Merkmale 
eines Parameters können in ihrer Bedeutung aber auch 
gleichrangig sein und in einer bestimmten Lern-Lehrsi-
tuation mehrfach vorliegen, wie z. B. bei dem Parameter 
medialer Modus. Grundsätzlich werden jedem Parameter 
bzw. Merkmal, der statistischen Terminologie folgend, 
Merkmalsausprägungen zugewiesen, die wiederum be-
stimmten Merkmalsträgern zugeordnet werden können. 
Merkmalsträger können neben den an einer Lernsituation 
beteiligten Personen und den dabei eingesetzten Medien 
auch andere Parameter sein. So kann beispielsweise für 
den Grundparameter Lernform nicht nur ein Lernender 
oder Lehrender Merkmalsträger sein, sondern auch eine 
bestimmte Lernphase. Die verschiedenen Merkmalsträger 
und die entsprechenden Wertzuweisungen werden in dem 
später entwickelten Symbolsystem durch grafische Kodie-
rung hervorgehoben [siehe Kapitel IV „Das didaktische 
Symbolsystem“].
Obwohl die Bestandteile der Grundstruktur des 
Lernmodells [siehe Abschnitt III.A „Die Grundstruktur 
des Lernmodells“] für eine umfassende Beschreibung 
# Parametertyp Merkmalsträger Abstrak- tionsebene
1 Grund-
parameter
traditionelles 
Lernen E-Learning
Lern-Lehrsituation, 
Sozialform, Lernprozess, 
Lernphase, Lernender, 
Lehrender, Lernpräsenz
1
2
individuelles 
Lernen
kooperatives 
Lernen
3
rezeptives
Lernen
expressives 
Lernen
4
Information Wissen Argument Diskurs
3
5
Lernen Lehren
4
6
präsentes 
trad. Lernen
virtuelles 
trad. Lernen
präsentes 
E-Learning
virtuelles 
E-Learning 5
7
unidirektionale 
Kommunikation
bidirektionale 
Kommunikation
8  Synchronizität
synchrone 
Kommunikation
asynchrone 
Kommunikation
Text Rede Ton Bild
Film/
Animation
Modell/
Simulation
10  Mediale  Funktion
ohne Funktion speichernd interaktiv speichernd & interaktiv 8
Didaktisches Merkmal
9
Strukturelle 
Parameter
Analytische 
Parameter
 Parameter
 Lernform
 Sozialform
 Lernprozess
Blended Learning
 Medialer
 Modus
arrangierte Realität
 Interaktivität
Medien-
gestal-
tung
 Lern-Lehr-
 zentrierung
7
6
2
 Lernphase
 Lernpräsenz
Medium
Lern-Lehrsituation, 
Lernender, Lehrender
Lernender & Lehrender
!
!
Tabelle 2: Die Parameter des Lernmodells
von Lernvorgängen notwendig sind, bedarf die für das 
Lernmodell getroffene Parameterauswahl dennoch einer 
Erläuterung41. Dies ist erforderlich, da die ausgewählten 
Parameter einen Sinnzusammenhang für das Lernmodell 
herstellen. Durch sie wird die inhaltliche Ausrichtung 
und indirekt auch der Nutzen des Lernmodells deutlich. 
Die Parameterauswahl erklärt sich im Wesentlichen aus 
dem Universalitätsanspruch und aus der grafischen Ori-
entierung des Lernmodells. Da das Lernmodell auf jede 
Lernsituation anwendbar sein soll, sind nur diejenigen 
didaktischen Variablen zweckmäßig, die für die Beschrei-
bung und Klassifizierung jedes denkbaren Lernszenarios 
eine sinnvolle Aussage machen. So gibt es beispielsweise 
eine unüberschaubare Anzahl unterschiedlicher Lernme-
thoden42, die jedoch häufig nur in speziellen Lernsituatio-
nen eingesetzt werden können. Für das hier entwickelte 
Lernmodell einen allgemeinen Parameter etwa für Lern-
41 Eine Analyse der Parameterauswahl aus wissenschaftstheoreti-
scher Sicht findet sich im Abschnitt V.C.5 „Modelle als vorläufige 
Theorien“.
42 Auf traditionelles schulisches Lernen ausgerichtet findet sich eine 
Übersicht über Lernmethoden bei Peterßen [2009]. Eine Auswahl an 
Lern- und Lehrmethoden mit Schwerpunkt auf Lernen mit Neuen 
Medien gibt etwa Häfele und Maier-Häfele [2008].
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methoden einzurichten, verspricht keinen übergreifenden 
Erfolg und wäre zudem aufgrund der vielfältigen Ausprä-
gungen dieses Merkmals nur durch komplexere Abstrak-
tionsverfahren möglich. Ähnlich verhält es sich mit den 
Inhalten und Zielen, die zu den klassischen didaktischen 
Parametern zählen. Aufgrund ihrer Vielgestaltigkeit sind 
sie nur mit erheblichem Aufwand klassifizierbar und wer-
den daher zwar im Lernmodell als zentrale Dimensionen 
des Lerngeschehens verortet, sie werden jedoch nicht als 
eigenständige Parameter vorgesehen. Dagegen sind Para-
meter wie z. B. die Sozialform, die Lern-Lehrzentrierung 
oder die beiden medialen Parameter, die Rückschlüsse 
auf den immer wichtiger werdenden Umgang mit den 
allgegenwärtigen Medien ermöglichen, für das Ziel einer 
umfassenden Systematisierung von Lernsituationen für 
jedes Lernarrangement zweckdienlich. Die in dem Lern-
modell verwendeten Parameter sollen dementsprechend 
möglichst eine Abstraktionstiefe besitzen, die sich in ei-
nem eingeschränkten Spektrum bewegt: Sie sind nicht zu 
spezialisiert, um nur in bestimmten Situationen verwertbar 
zu sein, und nicht zu allgemein, um noch eine Klassifizie-
rungsfunktion erfüllen zu können. 
Die grafische Ausrichtung des Lernmodells und seine 
Orientierung auf das später entwickelte Symbolsystem 
schränkt die Parameterauswahl noch einmal deutlich ein. 
Diese Einschränkung ergibt sich aus den Anforderungen 
an eine möglichst hohe Lesbarkeit und schnelle Erfassbar-
keit des auf dem Lernmodell basierenden Symbolsystems. 
Aus diesem Grund sind auch sämtliche Merkmale aller 
Parameter als binäre Variablen angelegt - es wird dadurch 
eine klarere grafische Systematik ermöglicht. Auch wenn 
das Lernmodell mit seinen Parametern in erster Linie 
ein sprachliches Konstrukt ist, so wurde während seines 
Entstehungsprozesses stets eine grafische Verwertung mit-
gedacht, die schließlich im Symbolsystem mündet [siehe 
Kapitel IV „Das didaktische Symbolsystem“]. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten: Die für das 
Lernmodell gewählten Parameter sind ein Kompromiss 
einerseits aus einer genügend hohen Abstraktionsfähigkeit, 
die dem Universalitätsanspruch und der grafischen Ko-
dierbarkeit geschuldet sind, und andererseits einer ausrei-
chend hohen Aussagekraft, die sie für eine Lernsituation 
haben sollen, um als didaktische Deskriptionsvariable 
gelten zu können. Ihr übergeordnetes Ziel ist in der Viel-
falt der möglichen Lern- und Lehrsituationen bestimmte 
Grundmuster bzw. didaktische Merkmale zu erkennen 
und aus diesen eine morphologische Klassifikation abzu-
leiten [siehe Abschnitt IV.D.3 „Orientierungsfunktion“]. 
Vergleicht man das Lernmodell mit dem Strukturmodell 
von Jank und Meyer [2003, S. 61-71], das einen ähnlichen 
Anspruch auf Universalität erhebt und als Analyse- und 
Planungswerkzeug für den Unterricht konzipiert wurde, 
so zeigt sich, dass alle dort aufgezählten Kategorien auch 
in dem vorliegenden Lernmodell verwendet werden. Vor 
allem bei dem auf dem Lernmodell aufsetzenden Sym-
bolsystem und dessen Anwendung werden die Kategorien 
Handlungs- und Verlaufsplanung aus dem Strukturmodell 
offensichtlich. Lediglich die Lernziele und Lerninhalte 
finden im vorliegenden Lernmodell zwar ihren Platz, wer-
den jedoch aus den genannten Gründen nicht als eigen-
ständige Parameter geführt. In den folgenden Abschnitten 
werden nacheinander alle Parameter in ihrer didaktischen 
Bedeutung für das Lernmodell ausführlich erläutert. Dar-
über hinaus werden die Parameter, wo dies erforderlich 
erscheint, durch Rückgriffe auf Theorien und Modelle aus 
der Fachliteratur wissenschaftlich fundiert. 
Abbildung 10: Strukturmodell des Unterrichts nach 
Jank & Meyer [2003, S. 63]
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III.B.1 Die Lernform als Grund-
parameter
Betrachtet man die Entwicklung der Medien im Laufe 
der letzten Jahrhunderte, so stellt man fest, dass der tech-
nische Fortschritt zu einem steten Wandel bestehender 
und zu einer kontinuierlichen Erfindung neuer Medien 
geführt hat. Als eine der ersten herausragenden Erfindun-
gen, die zu einem Jahrtausendmedium avancierte, gilt der 
Buchdruck, der sich mit der Zeit insbesondere in der Pro-
duktionstechnik, aber auch in der Beschaffenheit des Me-
diums selbst verändert hat. In ähnlicher Weise kann man 
die Entwicklung weiterer herausragender Erfindungen wie 
die der Fotografie, des Rundfunks, Films und Fernsehens 
beurteilen, die heute zu Leitmedien geworden sind. Mit 
dem Aufkommen des Computers und seiner zahlreichen 
Folgetechnologien ist allerdings ein tiefer Einschnitt in der 
Mediengeschichte festzustellen, der auch Folgen für das 
hier im Mittelpunkt stehende Lernen und Lehren hatte. 
Die Bedeutung dieser „Neuen Medien“ hat innerhalb der 
Erziehungswissenschaften zur Entstehung der Medien-
pädagogik43 geführt, die sich mit der Gestaltung medien-
gestützter Lernangebote beschäftigt.
43 Baumann [2005] datiert die Entstehung des fachlichen Terminus 
Medienpädagogik auf die 1960er Jahre des letzten Jahrhunderts. Seit 
Mitte der 1980er Jahre hat sich die Medienpädagogik als eigenstän-
dige wissenschaftliche Disziplin etabliert, was zeitlich mit dem begin-
nenden Durchbruch der Computertechnologie und dem Verkauf der 
ersten Personal Computer zusammenfällt.
III.B.1 Die Lernform als
...........Grundparameter
B.1.1 Traditionelle Lernformen und Medien
B.1.1.1 Makroebene: Organisation und
.......... ...Administration traditioneller Lernformen
B.1.1.2 Mesoebene: Traditionelle Lernformen
.......... ...als klassische Unterrichtsformen
B.1.1.3 Mikroebene: Traditionelle
.......... ...Lernformen als Handlungsmuster
B.1.2 E-Learning und Neue Medien
B.1.2.1 Makroebene: Zentrale Unter-
.......... ...stützungseinheiten für E-Learning
B.1.2.2 Mesoebene: E-Learning im
.......... ...Vergleich zur traditionellen Lehre
B.1.2.3 Mikroebene: Lernformen des E-Learning
B.1.3 Blended Learning
Unter diesen Vorzeichen soll hier die Lernform als der 
erste Parameter des Lernmodells definiert werden. Er wird 
als Grundparameter des Lernmodells bezeichnet, da seine 
Merkmale nicht nur Lern- oder Lehrpersonen zugeordnet 
werden können, sondern auch anderen Parametermerkma-
len, vor allem den Merkmalen der strukturellen Parameter 
(z. B. den Sozialformen individuelles bzw. kooperatives 
Lernen). Der Parameter Lernform beschreibt eine Lernsi-
tuation, indem er auf der einen Seite zwischen traditionel-
len Lern- und Lehrmaßnahmen, die mit konventionellen 
oder auch ohne Medien auskommen, und auf der anderen 
Seite zwischen Lernformen unter Einsatz Neuer Medien 
unterscheidet, was häufig unter dem Schlagwort „E-Lear-
ning“ zusammengefasst wird. Werden in einem Lernar-
rangement beide Lernformen in Kombination eingesetzt, 
so spricht man häufig von „Blended Learning“. Es ist im 
Folgenden zu klären, wie diese Begriffe definiert sind und 
wie man die geschilderten alternativen Lernformen durch 
diese Begriffsdefinitionen möglichst trennscharf gegenein-
ander abgrenzen kann. Zu den beschreibenden Merkmalen 
dieser Trennung zwischen E-Learning und traditionellen 
Lernformen gehört nicht nur die Art der verwendeten 
Medien, sondern auch die dabei eingesetzten Lernmetho-
den. Denn das beim Lernen benutzte Medium bestimmt 
in maßgeblicher Weise auch über den Modus der Vermitt-
lung von Lerninhalten und der Erlangung von Lernzielen.
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
65
III.B  Die Parameter des Lernmodells
Folgt man dem Gedankengang Mayers [2001b, S. 254-
256], so sind Methoden konkretisierte Interaktionen zwi-
schen einem Lernenden und seinen Umweltbedingungen, 
zu denen neben den Medien auch Personen zählen, die 
eine Vermittlerrolle einnehmen. Lernen wird somit nicht 
nur als ein binnenpsychischer Prozess verstanden [siehe 
Abschnitt III.A.2 „Lernen - Die Sicht des Lernenden“], 
sondern als interaktives Geschehen. Welcher Art diese 
Interaktion bzw. Lernform ist, wird durch die Unterschei-
dung zwischen traditioneller Lehre und E-Learning auf 
eine sehr grundlegende Weise charakterisiert. Reinmann-
Rothmeier [2003, S. 13] sieht in diesem Spannungsfeld 
zwischen herkömmlicher Lehre und dem Einsatz Neuer 
Medien das Potential für didaktische Innovationen und 
hält einen „Paradigmenwechsel in der Auffassung von 
Lernen und Lehren für möglich, wie er in der Lehr- Lern-
forschung längst vollzogen wurde, in der Praxis aber auf 
sich warten lässt“. Aus dieser lerntheoretischen Perspek-
tive wird zwischen lehrerzentrierter Informationsvermitt-
lung und lernerorientierter Unterstützung des Wissensauf-
baus unterschieden: behavioristische, kognitivistische und 
konstruktivistische Haltungen bedingen diese unterschied-
lichen Verfahrensweisen in der jeweiligen Lern- und Lehr-
situation [Reinmann-Rothmeier 2003, S. 37]. Die dabei 
konkret angewandten didaktischen Methoden werden in 
dem hier entwickelten Lernmodell nicht als eigenständiges 
Merkmal berücksichtigt, da ihre umfassende Klassifikation 
nur unbefriedigend realisierbar wäre. Dazu gibt es in der 
pädagogischen Praxis eine zu große Methodenvielfalt, die 
den hier aufgestellten universellen Geltungsanspruch des 
Lernmodells unterlaufen würde. Im günstigsten Fall wird 
eine angewandte Lernmethode durch die Analyse der ab-
gehaltenen oder geplanten Bildungsmaßnahme mit dem 
hier vorgestellten Lernmodell identifiziert44. Durch das 
im nächsten Kapitel vorgestellte Symbolsystem kann diese 
Analyse auf grafischem Wege durchgeführt werden.
Was die Wahl der Lernformen angeht, kann man aus 
heutiger Sicht (noch) fachspezifische Kulturen erkennen: 
In einigen Fächern wie den Ingenieurwissenschaften und 
den naturwissenschaftlichen Fachgebieten herrscht eine 
höhere Affinität zur Nutzung Neuer Medien als in den 
Sprach- und Geisteswissenschaften [Seufert 2008, S. 298]. 
Mit der zunehmenden Verbreitung der Neuen Medien 
und einem immer selbstverständlicheren Umgang mit 
ihnen wird der Durchdringungsgrad sich wahrscheinlich 
erhöhen. Wir befinden uns seit etwa der Jahrtausendwende 
in einer historischen Übergangsphase, in der ein immer 
noch großer Anteil der Bevölkerung, der kaum in Kontakt 
mit digitalen Medien kommt, einer heranwachsenden In-
ternet-Generation gegenübersteht, für die der Umgang mit 
Neuen Medien zu einer gleichermaßen unentbehrlichen 
44 Das Erkennen von Methoden durch die Analyse der Parameter ist 
zwar theoretisch möglich, aber nicht vorrangiges Ziel des Lernmo-
dells. Durch das Fehlen inhaltlicher Beschreibungen im Modell ist 
dieses Ziel auch eher in Ausnahmefällen erreichbar.
wie unterhaltenden Beschäftigung geworden ist. Dies ist 
einem immer tieferen Eindringen der Informations- und 
Telekommunikationsindustrie in unsere Lebensumwelt 
geschuldet, was bis in die Gegenwart zu einer gesellschaft-
lichen Aufwertung der Neuen Medien geführt hat. Ein 
immer größeres Angebot an spezialisierter Hardware wie 
Laptops, Nettops, Tablet-Computern, Smartphones, Per-
sonal Digital Assistants (PDA) oder Spielkonsolen mit 
Internetzugang sprechen für diese Entwicklung. Welche 
Lernformen in der hier definierten Weise in den Bildungs-
institutionen zur Anwendung kommen, hängt demnach 
einerseits von der Medienkompetenz der Lehrkräfte ab 
und andererseits von der Bedeutung, die sie den Neuen 
Medien geben. In den letzten Jahren sind durch Schlag-
worte wie Social Software und Web 2.0 neue, nicht geahn-
te Innovationen aufgekommen, die eine große öffentliche 
Aufmerksamkeit fanden und allmählich immer breiteren 
Einsatz auch in Lernszenarien finden: Wikis, Weblogs, 
Podcasts heben die jahrzehntelang geltenden Regeln der 
Massenmedien mit ihrer zentralistischen One-to-many-
Kommunikation auf, betonen die Selbstbestimmung des 
Individuums und ermöglichen so neue Formen der Koope-
ration im Netz.
Doch prägen nicht nur die Neuen Medien mit ihren 
vielfältigen Möglichkeiten die heutige Lernpraxis, sondern 
aus gutem Grund auch traditionelle Lern- und Lehrver-
fahren. Die Geschichte des E-Learning zeigt, dass ein 
zu großer Glaube an die Allmacht der Neuen Medien zu 
einem Irrweg führt. Besonders im wirtschaftlichen Um-
feld, wo technische Innovationen oft schneller Einzug 
finden als im öffentlichen Sektor, ist der „E-Learning-
Hype“ nach einer kurzfristigen Hochphase noch vor der 
Jahrtausendwende schnell wieder untergegangen. Zu 
techniklastige Applikationen mit einem Schwerpunkt auf 
multimedialer Präsentation haben zwar die Möglichkeiten 
der Neuen Medien ausgenutzt, aber ohne ein durchdachtes 
didaktisches Konzept brachten sie nicht den vollmundig 
versprochenen Erfolg. Nicht zufällig kam es etwa zur 
gleichen Zeit zum Platzen der „Dotcom-Blase“, die durch 
die damalige grenzenlose Technikgläubigkeit auf den so-
genannten „neuen Märkten“ entstanden war und zu einem 
Boom führte, der auch auf den Bildungssektor ausstrahlte 
[Lippoth & Schweres 2004]. Man kann die Folgezeit als 
die Geburtsstunde des „Blended Learning“ bezeichnen, 
also der Mischung aus konventionellem und elektroni-
schem Lernen [Reppert 2002]. Der Begriff hat sich trotz 
der Herkunft als Modewort aus dem Weiterbildungsbe-
reich allgemein durchgesetzt. Nicht nur aus didaktischen 
Erwägungen ist zu einer Kombination aus Präsenzan-
teilen und E-Learning als „altgedientem Postulat in der 
Pädagogik“ zu raten, sondern auch aus der schlichten 
Erkenntnis, „dass reine Online-Seminare und virtuelle 
Veranstaltungen hinsichtlich der Akzeptanz der Lernenden 
problematisch sind.“ [Seufert 2008, S. 195]
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Unabhängig von der gewählten Lernform kann man 
nach Seufert [2008] drei Ebenen in der Gestaltungspraxis 
der Hochschullehre unterscheiden, die aber in ähnlicher 
Weise auch auf andere Bildungsbereiche übertragen wer-
den können: Diese Praxis unterscheidet zwischen einer 
Makroebene, in der ganze Bildungsprogramme fokussiert 
werden, einer Mesoebene, in der einzelne Lehrveranstal-
tungen betrachtet und einer zweigeteilten Mikroebene, in 
der einerseits Lernszenarien und andererseits Lernressour-
cen unterschieden werden. Auf jeder dieser hierarchisch 
strukturierten Ebenen können Bildungsmaßnahmen kon-
zipiert werden. Um diese Einteilung auf die hier behandel-
ten Lernformen zu beziehen, ist in Tabelle 3 eine Matrix 
dargestellt, die die Gestaltungsebenen mit den Parameter-
merkmalen verknüpft. Anhand exemplarischer Bildungs-
maßnahmen werden auf allen Ebenen entsprechende tra-
ditionelle Lernformen den reinen E-Learning-Szenarien 
gegenübergestellt. Die Blended Learning-Arrangements 
ergeben sich aus einer Kombination der gegenübergestell-
ten Maßnahmen. Das hier entwickelte Lernmodell reicht 
in seiner Beschreibungstiefe von der Mikroebene bis zur 
Mesoebene. Die Gestaltung von Studiengängen oder Wei-
terbildungsprogrammen deckt ein Handlungsspektrum ab, 
das für die im Lernmodell relevanten didaktischen Vor-
gänge zu weitläufig ist. So liegt auf der Makroebene der 
Schwerpunkt eher auf strategischen, programmatischen 
oder organisatorischen Abläufen und nicht so sehr auf 
konkreten Lernvorgängen, die wiederum im Lernmodell 
genauer untersucht werden. 
Eine Präzisierung der Begriffe traditionelles Lernen, 
Neue Medien und Blended Learning, die eine genaue Zu-
Gestaltungs-
ebene Erklärung 
 
Traditionelle Lernformen 
und Medien (Beispiele) 
 
Blended Learning 
 
E-Learning und Neue 
Medien (Beispiele) 
 
Makroebene 
Gestaltung eines 
Programmes, 
Studienganges 
Programmtypen: 
- Präsenzstudiengang  
- Klassisches Weiter-
bildungsprogramm 
 Kombination  
Programmtypen: 
- Onlinestudiengang 
- Virtuelle Weiterbildung 
 
Mesoebene 
Gestaltung einer 
Lehrveranstaltung, 
eines Kurses 
Kurstypen: 
- Vorlesung - Übung 
- Präsenzseminar  
- Fernstudienkurs mit 
Studienbriefen 
 Kombination  
Kurstypen: 
- Virtuelles Seminar 
- Computer Based Training 
- Begleitetes Online-
Selbststudium  
 
Mikroebene: 
Prozess-
perspektive 
Gestaltung von 
Lernszenarien 
Szenarien-Typen: 
- Gruppenarbeit in 
Präsenzseminaren 
- Werkstatt-/ Laborübung 
- Referat 
 Kombination  
Szenarien-Typen: 
- Virtuelle Gruppenarbeit 
- Digitale Simulation 
- VR-Erkundung 
 
Mikroebene: 
Produkt-
perspektive 
Gestaltung von 
Lernressourcen 
Typen von Lernressourcen: 
- Sprachlabor/ Audiogeräte 
- Fotostudio/ 
Kamerausrüstung 
- Werkstattausstattung 
 Kombination  
Typen von Lernressourcen: 
- BSCW, Wiki, Blog etc. 
- Simulationssoftware 
- Videokonferenzsoftware 
Tabelle X: Überblick Gestaltungspraxis im Hochschulbereich für den Parameter Lernform Ta elle 3: Überblick Gestaltungsebenen im Hochschulbereich für den Parameter Lernform in 
Anlehnung an Seufert [2008, S. 220]
ordnung auf den unterschiedlichen Gestaltungsebenen in 
die jeweilige Kategorie ermöglichen, liefern die nächsten 
Abschnitte. Es zeigt sich dabei, dass einige Lern- und 
Lehrprozesse, die in der traditionellen Lehre ablaufen, 
auch auf das Lernen mit Neuen Medien und folglich auch 
auf das Blended Learning übertragen werden können. Um 
eine Übersicht über die kennzeichnenden Eigenschaften 
der drei Lernformen zu bekommen, werden im Folgenden 
die Unterschiede, aber auch die Gemeinsamkeiten jeweils 
zu verschiedenen Themenfeldern aufgedeckt.
III.B.1.1 Traditionelle Lernformen 
und Medien
Die hier gewählte inhaltliche Verknüpfung der tra-
ditionellen Lernform mit den Medien wirkt aus einer 
konventionellen pädagogischen Perspektive zunächst 
willkürlich. Warum soll den Medien bei der Betrachtung 
von Lernvorgängen eine so zentrale Bedeutung zugespro-
chen werden? Die Beantwortung dieser Frage steht im 
engen Zusammenhang mit der historischen Entwicklung 
der jüngeren Didaktik. In der Geschichte der modernen 
Pädagogik hat es zum Stellenwert von Lerninhalten, Lern-
zielen, Methoden und auch der Medien intensive Ausein-
andersetzungen gegeben. War bei der didaktischen Analyse 
Klafkis [1958] zunächst klar der Lerninhalt im Fokus der 
Unterrichtsplanung, so wechselte seine Sichtweise mit 
dem Perspektivenschema, als die Lehrpläne im deutsch-
sprachigen Raum begannen, sich auf Lernziele zu konzen-
trieren [Klafki 1985]. Es wurde bei diesem Wechsel vom 
inhaltlichen zum zielorientierten Schwerpunkt zusätzlich 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
67
III.B  Die Parameter des Lernmodells
die Lehrmethode ins Visier genommen [siehe Abschnitt 
III.A.1 „Die zentralen Lerninhalte und Lernziele“]. Mit 
dem Aufkommen des Berliner Modells von Heimann 
[1962, Heimann et al. 1965], welches sich ausdrücklich 
von Klafkis bildungstheoretischer Didaktik abgrenzte, 
wurden die didaktischen Dimensionen Lernziele, Inhalte, 
Methoden und Medien als gleichberechtigt und streng 
interdependent angesehen. Durch eine praxisbezogene 
Sicht auf Unterricht löste diese lerntheoretische Didak-
tik eine Kontroverse zu Klafkis Auffassungen und seiner 
Anhänger aus. Mittlerweile werden beide Haltungen als 
gegenseitige Ergänzungen angesehen. Diese weit gefassten 
didaktischen Planungsmodelle mit ihrem pädagogischen 
Anspruch haben lange Zeit in Deutschland einen we-
sentlichen Einfluss insbesondere auf den Schulunterricht 
ausgeübt45. Auf dieser geschichtlichen Grundlage den 
Medieneinsatz besonders hervorzuheben, erscheint nicht 
schlüssig. Erst im Zuge der digitalen Revolution, die ei-
nen Wandel fast aller Lebensbereiche bewirkt hat, lässt 
sich die besondere Aufmerksamkeit auf digitale Medien 
nachvollziehen. Diese Entwicklung lässt sich auch an den 
Wortschöpfungen „Neue Medien“ und „E-Learning“ able-
sen, die sich mittlerweile im allgemeinen Sprachgebrauch 
durchgesetzt haben und häufig als Begriffspaar auftreten. 
Die beiden verwandten Begriffe stehen dabei in einer 
oppositionellen Beziehung zum konventionellen Lernen 
mit „traditionellen“ Medien. Daher zeichnen sich Medien 
besonders als Unterscheidungskriterium aus, was eine wei-
tere Antwort auf die eingangs gestellte Frage liefert: Über 
die Medien lassen sich die schwer fassbaren Lernformen 
schlüssig aufspalten. Demnach stellt die Lernform sowohl 
einen alltagstauglichen als auch abgrenzbaren Parameter 
für das Lernmodell dar. 
Wie sehen aber traditionelle Lernformen aus, und wel-
che typischen Merkmale haben sie? Eine allgemeingültige 
Übersicht über traditionelle Lernformen und der dabei 
eingesetzten Medien zu bieten ist eine besondere Heraus-
forderung, denn es gibt eine Vielzahl an Variationen, die 
je nach institutioneller Umgebung (Schule, Universität, 
berufliche Weiterbildung) andere Traditionen entwickelt 
haben. Gerade wegen der jahrhundertelangen Erfahrung 
in der traditionellen Lehre, ihrer fundierten wissenschaft-
lichen Erforschung und der lange gepflegten Sitten und 
Gebräuche sind hier einige Berührungspunkte mit den 
neuen Lernformen festzustellen. Wie sich noch heraus-
stellen wird, hat der Glaube an einen didaktischen Para-
digmenwechsel durch den Einsatz neuer Lernmedien zwi-
schenzeitlich das weitgehend etablierte theoretische und 
praktische Fundament ignoriert. Im Folgenden soll auf der 
45 Auf internationaler Ebene waren pragmatischere Konzepte mit 
geringerer Reichweite in der pädagogischen Diskussion üblich. Im 
Schwerpunkt standen hier eher zweckorientierte Strategien wie etwa 
Cognitive Apprenticeship, Anchored Instruction, Goal-Based Sce-
narios, die untersuchen, wie Lerninhalte gestaltet werden sollten, um 
erfolgreiches Lernen zu ermöglichen [Voß & Kerres 2008].
Makro-, Meso- und Mikroebene zunächst das Wesen der 
traditionellen Lehre skizzenhaft dargestellt werden.
III.B.1.1.1 Makroebene: Organisation und 
Administration traditioneller 
Lernformen
Für die Gestaltung von Studiengängen sind auf einer 
übergeordneten Ebene die Fakultäten, in der Feinab-
stimmung die Fachbereiche und Institute zuständig. Im 
schulischen Bereich erarbeiten in Deutschland die Landes-
ministerien Lehrpläne, an die sich Lehrer in ihrem Unter-
richt halten müssen. Im Weiterbildungssektor werden die 
Bildungsprogramme nach den beruflichen Erfordernissen 
gestaltet. In welcher Weise die Inhalte in allen diesen 
Bildungskontexten vermittelt werden, ist den Dozenten 
in der Regel freigestellt. Es lässt sich auf der Makroebene 
kein Kriterium ausmachen, welches eine klare Tendenz 
zum E-Learning oder zur Lehre mit traditionellen Mitteln 
signalisiert. Selbst in spezialisierten Bildungsinstitutionen 
wie den Fernuniversitäten sind keine klaren Ausrichtungen 
in der Lernform festzustellen. Der klassische Studienbrief, 
der hier zu den traditionellen Lernformen gezählt wird, 
findet sich dort genauso, wie das betreute Onlinesemi-
nar. Allerdings macht sich eine Veränderung im Bereich 
der Organisation und Administration besonders an den 
Hochschulen bemerkbar, die eine Ausweitung bzw. Neu-
gründung der an der Planung und Durchführung von 
Lernveranstaltungen beteiligten Institutionen betrifft. Dies 
führt zu einer notwendigen Erhöhung der Arbeitsteiligkeit 
und einer größeren Komplexität in der Abwicklung von 
Studienprogrammen [Kerres 2002]. Lohn der Anstren-
gungen ist allerdings eine hochschulweite Abstimmung 
der Lerninfrastruktur, ein reibungsloserer Ablauf von Ver-
anstaltungen und damit eine höhere Akzeptanz auf Seiten 
der Lernenden. Der Wandel beim Übergang von der tra-
ditionellen zur mediengestützten Lehre auf der institutio-
nellen Ebene wird im Abschnitt III.B.1.2.1 „Makroebene: 
Zentrale Unterstützungseinheiten für E-Learning“ noch 
einmal thematisiert [siehe Abbildung 12]. Eine unmittel-
bare Auswirkung auf das Lernmodell, welches im Zentrum 
dieses Kapitels steht, haben die hier angestellten Betrach-
tungen von Bildungsmaßnahmen auf der Makroebene 
nicht. 
III.B.1.1.2 Mesoebene: Traditionelle 
Lernformen als klassische 
Unterrichtsformen
Eine größere Bedeutung für das Lernmodell haben 
Überlegungen auf der Mesoebene, die sich auf dem Niveau 
von Veranstaltungen bewegen. Mayer [2001b] zählt für 
die traditionelle Lernform drei Klassiker auf: selbständi-
ge Lektüre, Schulunterricht und Privatunterricht. Es ist 
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durchaus denkbar, in allen diesen Vermittlungsformen 
auch E-Learning-Module bzw. Neue Medien einzusetzen. 
Man kann also nicht a priori behaupten, dass etwa Schul-
unterricht uneingeschränkt der traditionellen Lernform 
zuzuordnen ist. Allerdings fehlen in der klassischen Aus-
führung dieser Lernformen, die seit der Antike praktiziert 
werden und hier im Folgenden gemeint sind, solche neu-
zeitlichen Anteile. 
Selbständige Lektüre ist eine Form zu lernen, die auf 
einer Auseinandersetzung mit schriftlicher Sprache basiert 
und dementsprechend seit der Erfindung von Papier vor 
etwa 2000 Jahren in der heute geläufigen Weise möglich 
wurde. Eine größere Verbreitung sollte diese Lernform 
allerdings erst mit der Erfindung des Buchdrucks mit be-
weglichen Lettern durch Gutenberg im 15. Jahrhundert 
finden. In früheren Zeiten gab es Bücher vorwiegend in 
den Bibliotheken von Klöstern, wo sie auch in Handarbeit 
vervielfältigt wurden. Der Buchdruck ermöglichte eine 
sehr schnelle und vergleichsweise hohe Informationsver-
breitung zu niedrigen Kosten. Neben der Tatsache, dass ein 
Autor seitdem beliebig viele Leser erreichen kann, bietet 
diese auf Büchern basierende Lernform auch eine weitrei-
chende räumliche, inhaltliche und zeitliche Flexibilität. Zu 
den Nachteilen zählen andererseits die eingeschränkten 
Möglichkeiten der Interaktion und der hohe Aufwand zur 
Herstellung von Büchern. Für eine angemessene Qualität 
bei der Interaktion sorgt immer noch an erster Stelle die 
direkte Kommunikation mit einem Lehrer. Daran haben 
auch die Neuen Medien nichts geändert. Der Aufwand 
hingegen hat sich einerseits durch den Einsatz von Text-
verarbeitungs- und den sogenannten Desktop Publishing-
Programmen bei der Gestaltung von Publikationen und 
andererseits durch den Digitaldruck zur schnellen Produk-
tion von Druckerzeugnissen relativiert. Die Neuen Medien 
haben den Aufwand zur Verbreitung schriftlicher Sprache 
auf ein Minimum reduziert, was sie zu einem noch flexib-
leren Medium als das Buch macht.
Privatunterricht steht heutzutage im Ruf eine beson-
ders luxuriöse Form des Lehrens zu sein, bei der ein Leh-
render in planender und steuernder Weise in persönlichen 
Kontakt zu einem einzelnen Lernenden tritt, um ein be-
stimmtes Lernziel zu erreichen. Doch schon als Kleinkind 
findet sich in familiärer Umgebung durch erzieherisches 
Verhalten ein ähnliches Lernarrangement wieder. In frü-
hen Kulturen, bei denen die Schrift noch nicht entwickelt 
war, bedeutete es die üblichste Form der Wissensvermitt-
lung. In der Antike und auch später war es eine Lernform, 
die sich nur wohlhabende Menschen leisten konnten. Ein 
didaktisch besonders ausgearbeiteter Einzelunterricht ist 
der sokratische Lehrstil, der durch dialogisches Philo-
sophieren den Schwerpunkt auf die Gesprächsführung 
lenkt, mit der Absicht, über den Weg der Selbsterkenntnis 
eigenes Denken anzuregen. Der personelle Aufwand, die 
folglich hohen Kosten, aber auch die fehlende soziale 
Interaktion mit anderen Lernenden gehören zu den Nach-
teilen des Privatunterrichts. In bestimmten Fällen gibt es 
zu individuellem Unterricht allerdings kaum Alternativen, 
etwa wenn es um psychomotorische Fähigkeiten geht wie 
das Spielen eines Musikinstruments oder das Autofahren. 
Auch wenn ein Lernender ein spezielles Lernziel anstrebt 
oder ein bestimmtes Lernniveau erreicht hat, das nur noch 
von einem Experten übertroffen wird, ist Privatunterricht 
ein wirksames Mittel. In den allermeisten Fällen ist der 
Aufwand jedoch zu groß, und zusammen mit dem heuti-
gen Anspruch moderner Gesellschaften auf Bildung für 
alle führt der Ausweg aus einem individualisierten Unter-
richt direkt zum Schulunterricht.
Schulunterricht hat sich in seiner typischen Ausprägung 
zu einem weltweiten Prototyp auch außerhalb des Schul-
kontextes entwickelt. Die Funktionsweise basiert auf einer 
für definierte Zeiträume gebildeten Gruppe von Lernen-
den, auch Klassenverband genannt, die durch Interaktion 
mit einem professionell ausgebildeten Lehrer in einem 
geschützten Raum, dem Klassenzimmer, in regelmäßigen 
Zeitabständen ein Lernziel verfolgen. Erst mit der Ent-
wicklung der Schrift als Informationsträger und zentrales 
didaktisches Hilfsmedium wurde der Schulunterricht zu 
einer effektiven und effizienten Lernform. Die Vorteile 
sind evident: Mit dem Zusammenschluss mehrerer Ler-
nender zu Lerngruppen, gestaffelt nach unterschiedlichen 
Jahrgängen, gehen eine Ökonomisierung und gleichzeitig 
ein Multiplikatoreffekt einher, der es heute ermöglicht, 
ein gewisses Maß an Bildung der gesamten Bevölkerung 
zukommen zu lassen. Dennoch hat diese Lernform auch 
Nachteile. Die Lernenden sind räumlich, zeitlich und in-
haltlich gebunden: an das Klassenzimmer, die fest determi-
nierten Unterrichtsstunden, an den vom Lehrer gewählten 
Lernrhythmus und an die Auswahl seines Lernangebots. 
Den individuellen Bedürfnissen eines jeden Lernenden 
kann der Lehrer in der Regel nicht gerecht werden, oder 
wie [Helmke 2007, S. 72] es formuliert: „Der Umgang 
mit der Heterogenität gehört zweifellos zu den zentralen 
Herausforderungen des Unterrichts“. Das Schulsystem 
ist so aufgebaut, dass möglichst homogene Lerngruppen 
entstehen können. Welchen Wert die Homogenität einer 
Klasse tatsächlich für den Lernerfolg hat, ist umstritten 
[Friebertshäuser 2007; Richter 2005]. Diskutiert wird, ob 
nicht auch die Vielfalt innerhalb einer Lerngemeinschaft 
als Chance verstanden werden und sich womöglich als 
pädagogischer Wert herausstellen kann [Klauer & Leutner 
2007, S. 200-211]. 
Eine ähnliche Kategorisierung klassischer Lernformen 
bietet Meyer [2007, S. 57-69], wobei er als Schulpädagoge 
den Schwerpunkt im gemeinsamen Unterricht sieht. Die 
selbständige Lektüre sieht er in seiner Interpretation als 
individualisierten Unterricht an und bezeichnet sie als 
Freiarbeit. Das Unterrichtsgeschehen unterteilt er weiter, 
indem er kooperativen Unterricht in Projektarbeit von 
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dem lehrgangsförmigen Unterricht in direkter Instruktion 
unterscheidet. Während Instruktionsunterricht unter An-
weisungen eines Lehrers und in „methodisch geordneter 
Form“ abläuft, arbeiten im kooperativen Unterricht Schü-
ler zum Teil mit Lehrern gemeinsam an einer Aufgabe 
und unterstützen sich dabei gegenseitig. Eine genauere 
Beschreibung kooperativer und individueller Lernformen 
findet sich im Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“, wo der 
Parameter Sozialform beleuchtet wird. Außerhalb des 
Unterrichts bildet Meyer [ebenda] eine zusätzliche Ka-
tegorie, die sich auf „extracurriculare“ Aktivitäten auf 
institutioneller Ebene beziehen, wie etwa Projektpräsen-
tationen, Ausstellungen oder Wettbewerbe. Auch diese 
Veranstaltungen führen zu Lernimpulsen und werden zu 
den traditionellen Lernformen gezählt. Welche Ausprä-
gungen Schulunterricht in den verschiedenen Kategorien 
annehmen kann, ist durch konkrete Unterrichtsformen in 
Anlehnung an Meyer in Abbildung 11 dargestellt.
Die Beschreibung und Übersicht dieser klassischen 
Lernformen verdeutlicht nicht nur ihre charakteristischen 
Merkmale, sondern deckt auch auf, dass moderne Konzep-
te im Wesentlichen auf diesen Grundformen aufbauen und 
mit Neuen Medien alte Lern- und Lehrgebräuche in ver-
änderten Kommunikationsszenarien weiterhin praktiziert 
werden. Daher sind weitere Merkmale zu nennen, die auf 
der Mesoebene eine Unterscheidung zwischen traditio-
nellen Lernformen und E-Learning ermöglichen. Solche 
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Abbildung 11: Traditionelle Lernformen nach Meyer [2007, S. 60]
Aspekte liefert bezogen auf die Hochschullehre der Ab-
schnitt III.B.1.2.2 „Mesoebene: E-Learning im Vergleich 
zur traditionellen Lehre“, indem er den Entstehungspro-
zess der beiden Lernformen vergleicht.
III.B.1.1.3 Mikroebene: Traditionelle 
Lernformen als Handlungsmuster
Auf der niedrigsten Ebene traditioneller Lernformen 
befinden sich die Handlungen der Lehrenden und Ler-
nenden, die je nach Lernmethode und -konzept unter-
schiedliche Ziele verfolgen. Meyer [2007, S.203-207] 
spricht in diesem Zusammenhang auch in Anlehnung 
an Aebli [1983, S. 203-227] von „Operationen“ oder 
auch von „Inszenierungstechniken“. Diese werden durch 
„Operatoren“ zu Anweisungen, durch die Lernende und 
Lehrende in Interaktion treten. Das können etwa folgende 
Anweisungen sein: eine Frage stellen, etwas vergleichen, 
etwas berechnen, etwas deuten, eine Lösung präsentieren 
etc.. Es gibt mehrere Hundert solcher Interaktionsformen, 
die sowohl vom Lehrenden als auch vom Lernenden ein-
gesetzt werden können und zu einem abwechslungsreichen 
Unterricht beitragen. Aus didaktischer Sicht ist ein solcher 
Reichtum an Operationen bzw. Inszenierungstechniken 
wünschenswert, wenngleich für einen Lernerfolg in glei-
cher Weise eine hohe Methodenkompetenz und die Stim-
migkeit der getroffenen Methodenauswahl eine wichtige 
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Rolle spielen [Meyer 2007, S. 44-47]. Die Formulierung 
und Bearbeitung der Operationen erfolgt durch die Ver-
wendung der Symbolsysteme, mit denen Menschen unter-
einander kommunizieren. Zu ihnen gehören die mündli-
che und schriftliche Sprache, bildliche Darstellungen, ma-
thematische Symbolsysteme für die Lösung logisch abstra-
hierbarer Aufgaben und auch die Bewegung im Raum für 
symbolische Botschaften wie etwa Schreiten oder Tanzen 
[siehe auch Abschnitt III.B.3.4.1 „Medialer Modus“]. Die 
Operationen können mit mehreren Symbolsystemen und 
Inszenierungstechniken bearbeitet werden. Eine Beschleu-
nigung kann etwa durch Abbildungen, Ton, Sprache oder 
Bewegung dargestellt, eine Collage durch Sprache, Kunst, 
Musik oder Tanz hergestellt werden. Eine Verfremdung 
kann durch Gestik, Sprache, Bildhauerei oder auch Musik 
erzeugt werden [ebenda, S. 205].
Aus mehreren Handlungen, die von Lernenden und 
Lehrenden nacheinander vollzogen werden, entstehen 
Handlungsketten. Es gibt charakteristische, im Unter-
richtsgeschehen immer wiederkehrende Handlungsketten, 
die zu Handlungsmustern werden und als solche lern-
methodisch eingesetzt werden können. Sie sind durch 
bestimmte Interaktionen zwischen Lernenden und Leh-
renden mit mehr oder weniger klar definierten Rollen 
definiert und werden in der Regel durch den Lehrenden 
initiiert. Baumgartner [2006; 2007] nennt solche Hand-
lungsmuster in der Planung ein „didaktisches Szenario“ 
und wenn es in der Praxis eingesetzt wird, eine „didakti-
sche Szene“. Handlungsmuster entstehen nicht spontan, 
sondern sind historisch gewachsene, in großer Zahl vorlie-
gende und nach bestimmten didaktischen Prinzipien ent-
wickelte Handlungsketten [Meyer 2007, S. 203-207]. Sie 
sind in den meisten Fällen den Lehrenden und Lernenden 
bekannt und sorgen durch diese Vertrautheit für einen rei-
bungsloseren Ablauf des Unterrichts [siehe auch Abschnitt 
III.B.3.2.2 „Mesoebene: Interaktionsmuster“]. Das hier 
entwickelte Lernmodell kann solche Handlungsabläufe 
beschreiben und somit als Grundlage für eine didaktische 
Taxonomie dienen [siehe auch Kapitel II „Gegenstand und 
Ziele“]. An dieser Stelle soll der Sinn einer eingehende-
ren Untersuchung traditioneller Handlungsformen darin 
liegen, die für den Parameter der Lernform notwendige 
Abgrenzung gegenüber dem E-Learning darzulegen. Di-
daktische Handlungsmuster können aber sowohl in einer 
traditionellen Variante oder ebenso mit Hilfe Neuer Medi-
en in einem E-Learning-Arrangement durchgeführt wer-
den [siehe Tabelle 4]. Somit zeigt sich auch auf der Mi-
kroebene, dass diese Abgrenzung erst mit der Medienwahl 
und der damit einhergehenden Form der Kommunikation 
eindeutig zu klären ist. Wie sich eine Unterscheidung 
dieser beiden Lernformen möglichst präzise und unmis-
sverständlich entwickeln lässt, zeigt der folgende Abschnitt 
III.B.1.2 „E-Learning und Neue Medien“.
III.B.1.2 E-Learning und Neue Medien
E-Learning und Neue Medien sind Begriffe, die nicht 
selten in einem Atemzug genannt werden. Sollen netz-
basierte Weiterbildungsprogramme beworben werden, 
so stehen diese Schlagwörter an prominenter Stelle, um 
einerseits den Lernaspekt hervorzuheben und andererseits, 
um die zum Lernen zur Verfügung stehenden Mittel zu 
benennen. Auch in wissenschaftlichen Publikationen jün-
geren Datums, die sich mit Lernforschung beschäftigen, 
werden die beiden Begriffe häufig zueinander in Bezie-
hung gesetzt. Mitunter entsteht der Eindruck, dass sie syn-
onym verwendet werden [vgl. Reinmann & Mandl 2006, 
S. 647], wenn, wie in einem konkreten Fall, die eine Auto-
rin ein bestimmtes Konzept dem E-Learning zuweist und 
eine andere Autorin mit dem gleichen Ansatz die Neuen 
Medien beschreibt46. Aus historischer Sicht hat sich der 
Begriff E-Learning zuerst etabliert47. Er ist lange vor dem 
46 Reinmann-Rothmeier [2003, S. 33] zitiert aus Back et al. [1998, S. 
37] eine Grafik, die verschiedene E-Learning Varianten aufzeigt [sie-
he Abbildung 15 im Abschnitt III.B.1.2.3 „Mikroebene: Lernformen 
des E-Learning“]. Walter [2007, S. 89] nimmt auf die gleiche Quelle 
Bezug, um die Einsatzkonzepte der Neuen Medien zu veranschauli-
chen.
47 Die Wurzeln des E-Learning liegen in der computerunterstützten 
Instruktion, die auf der Theorie der „programmierten Instruktion“ 
Skinners [1968/1971] fußte, die in den 60er und zu Beginn der 70er 
Jahre des letzten Jahrhunderts zunächst eine große Verbreitung fand 
und dann rasch wieder in Vergessenheit geriet [Schulmeister 1996, S. 
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Streitgespräch   
Interview   
Arbeit mit Arbeitsblättern   
Diskurs   
Tafelarbeit   
Textarbeit   
Kartenarbeit   
Laborversuch   
Podiumsdiskussion   
Fallstudie   
Brainstorming   
Multiple-Choice-Test   
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Medienrummel um die Jahrtausendwende entstanden, als 
E-Learning zu einem Modewort wurde [Mayer 2001b, S. 
1]. Die Neuen Medien haben sich als Begriff über den Bil-
dungskontext hinaus zunächst als kulturhistorisch relevant 
erwiesen. Schon am Ende der achtziger Jahre des letzten 
Jahrhunderts sind, schwerpunktmäßig im angloamerikani-
schen Sprachraum, die ersten Publikationen zur Medien-
geschichte und - theorie der Neuen Medien erschienen 
[Bruns & Reichert 2007]. Die hier entstandenen Theorien 
entwickelten sich aus vielen Wissensdisziplinen. Besonders 
bezeichnend war der „Clash von Technowissenschaften 
und Kultur- respektive den Geisteswissenschaften“ [eben-
da, S. 24]. Seine starke Affinität zur Bildungswelt zeigte 
der Begriff erst im Zuge der rasanten Entwicklung der 
Computer und ihrer multimedialen Nutzungsmöglichkei-
ten in den neunziger Jahren. 
Beiden Begriffskonstruktionen - E-Learning und 
Neuen Medien - haftete im Rückblick gesehen in ihrer 
Verwendung eine gleichermaßen modische wie diffuse 
Komponente an, die sich aus heutiger Sicht allerdings zu 
einem normalen Gebrauch habitualisiert hat. Bei den of-
fenkundig Neuen Medien hat sich gezeigt, dass nach jeder 
aufkommenden Medieninnovation der Neuigkeitsgedanke 
besonders hervorgehoben wurde, mit darauf folgenden 
Voraussagen, dass „neue“ Technologien „überkommene“ 
Kommunikationsformen zerstören würden [ebenda 2007]. 
Murray [2003] sieht die Begriffswahl Neue Medien sogar 
als Zeichen einer allgemeinen Konfusion über das Ziel, 
wohin die Neuen Medien führen werden und einer dem 
hohen Veränderungstempo zuzurechnenden Atemlosig-
keit, insbesondere in den letzten zwanzig Jahren. Wie sehr 
sich E-Learning als Bezeichnung abgenutzt hatte und wie 
einseitig sich die Lernforschung zeitweise mit den Medien 
beschäftigt hatte, zeigt das Vorwort Niegemanns et al. zum 
„Kompendium multimediales Lernen“, welches in seiner 
ersten Fassung noch „Kompendium E-Learning“ hieß 
[Niegemann et al. 2003]48:
„Auf die Bezeichnung „E-Learning“ zu verzichten, fiel 
nicht allzu schwer. Zum einen handelt es sich ohnehin um 
ein Label aus dem Marketingbereich und nicht aus der 
Wissenschaft, zum anderen gelten viele wissenschaftliche 
Aussagen zu einem multimedial unterstützten Lernen nicht 
nur für die elektronische Darbietung, für die das „e“ steht, 
sondern ebenso für die Gestaltung von Lehrbüchern und 
-materialien, Folien usw.“ [Niegemann et al. 2008, S. V]
Trotz dieser skeptischen Bewertungen sind beide 
Begriffe - wahrscheinlich wegen ihrer Griffigkeit und 
87-94]. Nach diesen Prinzipien hergestellte Lehrsoftware wird wegen 
ihrer starren Ablaufstrukturen auch als „drill-and-practice“-Software 
bezeichnet [Seufert & Mayr 2002, S. 42].
48 Darüber hinaus erinnert das Zitat daran, dass sich Lernforschung 
nicht auf ein Medium bezogen betreiben lässt, sondern dass umge-
kehrt der sinnvolle Einsatz von Medien von den wissenschaftlichen 
Erkenntnissen auf diesem Forschungsgebiet abhängen.
schlichten Prägnanz - weder aus dem allgemeinen Vo-
kabular in der öffentlichen Wahrnehmung noch aus 
der Lern- und Lehrforschung wegzudenken. Die große 
Verbreitung der Begriffe kommt dem hier entwickelten 
Lernmodell zugute, da eine möglichst intuitive Zuordnung 
der einzelnen konstitutiven Parameter angestrebt wird. Die 
hohe Akzeptanz der Schlagwörter E-Learning und Neue 
Medien erspart aber nicht eine Analyse der Bedeutung 
und die genaue Abgrenzung gegenüber den oppositionel-
len Termini: den traditionellen Lernformen und Medien. 
Diese begriffliche Unterscheidung aus verschiedenen Per-
spektiven herauszuarbeiten, ist die Aufgabe der nächsten 
Abschnitte. Wichtig bleibt festzuhalten, dass E-Learning 
ohne die Neuen Medien nicht existieren könnte. Die 
Neuen Medien werden in dieser Arbeit nicht als synonym 
zu E-Learning aufgefasst, sondern als notwendige Kom-
ponente. Wenn also im Folgenden näher auf E-Learning 
eingegangen wird, so sind die Neuen Medien als ihr Be-
standteil implizit mit gemeint, sei es als Speichermedien, 
Telekommunikationsmedien oder andere auf Digitaltech-
nologie basierende Medien.
III.B.1.2.1 Makroebene: Zentrale 
Unterstützungseinheiten für 
E-Learning
Obwohl die Betrachtung von E-Learning auf der 
Makroebene [siehe Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als 
Grund parameter“] für das Lernmodell keine besondere 
Relevanz hat, so gibt die organisatorisch planerische Sicht 
auf administrative Vorgänge Hinweise darauf, welche In-
stitutionen an einer Hochschule in traditioneller Weise 
bzw. mit Neuen Medien oder in einer Kombination ar-
beiten. Liegt beispielsweise ein Medienzentrum oder eine 
vergleichbare Einrichtung auf Hochschul-, Fakultäts- oder 
Institutsebene nicht vor, so ist dies als ein erstes Anzeichen 
dafür zu werten, welche Eigenleistung man als Lehren-
der erbringen muss, um eine E-Learning-Veranstaltung 
umsetzen zu können. Aus der Perspektive des Lernenden 
entscheidet die mediale Ausstattung einer Hochschulein-
einheit wie die der eigenen Fakultät oder eines bestimmten 
Instituts darüber, ob in traditioneller Weise oder mit Neu-
en Medien gearbeitet werden kann. Abbildung 12 zeigt 
eine exemplarische Wertschöpfungskette für die Entwick-
lung eines Bildungsprogramms an einer Hochschule. Die 
Anzahl der beteiligten Zentraleinheiten sagt etwas über 
die erhöhte Komplexität der organisatorisch planerischen 
Leistungen aus, die im Vorfeld einer E-Learning-Maß-
nahme zu erbringen sind. Waren für konventionelle Lehr-
veranstaltungen gerade mal ein Lehrender und vielleicht 
eine Bibliothek nötig, so ist für die Abwicklung eines 
Online-Seminars mindestens noch eine Informatikeinheit 
erforderlich. Je nach gewünschtem Leistungsportfolio 
des Bildungsprogramms und der Kompetenzen des po-
tentiellen Anbieters können weitere Institutionen wie ein 
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Fachbereichskoodinator, ein Medienzentrum, eine digitale 
Bibliothek oder ein Hochschuldidaktisches Zentrum am 
Entstehungsprozess beteiligt werden.
III.B.1.2.2  Mesoebene: E-Learning im 
Vergleich zur traditionellen Lehre 
Die Gegenüberstellung des Entstehungsprozesses eines 
traditionellen und eines E-Learning-gestützten Seminars 
Abbildung 12: Wertschöpfungskette eines exemplarischen Bildungsprogramms mit E-Learning-Anteilen 
an einer Hochschule nach Seufert [2008, S. 286]
Abbildung 13: Veränderung der Wertschöpfungskette eines Hochschulseminars auf der 
Prozessebene nach Seufert [2008, S. 288] 
offenbart den unterschiedlichen Aufwand, der mit den 
beiden Lernformen verbunden ist [Abbildung 13]. Neben 
dem höheren Arbeitseinsatz und Abstimmungsbedarf, den 
eine Bildungsmaßnahme mit Neuen Medien vor allem in 
der ersten Konzeptionsphase erfordert, erkennt man auch 
im Zuge der folgenden Planungsschritte die Notwendig-
keit zusätzlicher Funktionen und Rollen. Seufert [2008, S. 
286] bringt die Erweiterung der Aufgabengebiete durch 
den sloganartigen Ausspruch „vom Lehrstuhlprinzip zum 
Lehrteamprinzip“ auf den Punkt. Die traditionelle Wert-
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schöpfungskette in der Hochschullehre kennt die Rollen 
des verantwortlich Lehrenden und des dem Unterricht 
assistierenden Dozenten in Abstimmung mit der jeweils 
vorliegenden Lehrstuhlorganisation. Mit dem Übergang 
zur E-Learning-gestützten Lehre kommen weitere Assi-
stenten wie Fachdidaktiker, Online-Betreuer, Medienspe-
zialisten oder Kursadministratoren hinzu. Deren Aufgaben 
können im Extremfall auch von einer Person allein über-
nommen werden. Die höhere Ausdifferenzierung der Tä-
tigkeiten bei der Planung und Durchführung einer solchen 
Bildungsmaßnahme erinnert an die charakteristischen 
Merkmale in der industriellen Fertigung, wo eine „erhöhte 
Arbeitsteiligkeit, verbesserte Möglichkeiten der Kontrolle, 
Qualitätssicherung und die Standardisierung von Pro-
duktionsabläufen“ herrschen [Seufert, S. 288]. All diese 
zusätzlichen Rollen und Funktionen befinden sich im 
Lernmodell in der Zone der Lernumgebung und zählen 
daher mit zu den vermittelnden Akteuren innerhalb eines 
Lernarrangements [siehe Abschnitt III.A.3.1.3 „Akteure 
in der sozialen Umwelt des Lernenden“]. 
III.B.1.2.3 Mikroebene: Lernformen des 
E-Learning
Welchem Veränderungsprozess der E-Learning Begriff 
im Laufe der Zeit unterlag, zeigt die Übersicht in Ab-
bildung 14, auf der alternative Gattungsbezeichnungen 
aufgelistet sind, die auch heute noch geläufig sind. Ein so 
gestalteter Kategorisierungsversuch erfasst nicht lückenlos 
alle Dimensionen von E-Learning, hilft aber, die wesent-
lichen Ausläufer auf der Mikroebene zu identifizieren. In 
einer groben Zusammenschau lässt sich die facettenreiche 
Entwicklung von einem anfangs auf elektronisch, dann 
über web- bis allgemein als Überbegriff für jede Form 
medien-unterstützten Lernens zusammenfassen [Walter 
2007, S. 104-117].
„Computer Based Training“ (CBT) gilt als 
eine frühe Form des computergestützten Ler-
nens, bei der es zu einer Interaktion zwischen 
einem Lernenden und einer Lernanwendung 
kommt. Die Lernprogramme wurden erst auf 
Disketten, später auf CD-ROM oder DVD-
Medien gespeichert und verteilt. Die Pioniere 
dieser Gattung boten nicht die Möglichkeit, 
die Lernsoftware separat auf einem Medium zu 
transportieren, um sie auf einem kompatiblen 
Rechner zu benutzen. Meistens waren diese 
ersten Prototypen als Hardwareeinheit an einen 
festen Ort gebunden und dementsprechend un-
flexibel verwendbar. Durch die beginnende Ver-
breitung der Personal Computer (PC) und der 
entsprechenden Speichermedien in den achtzi-
ger Jahren des letzten Jahrhunderts entspannte 
sich die Situation.  Abbildung 14: E-Learning Begriffe nach Back et al. [2001, S. 34]
„Web Based Training“ (WBT) ist die Bezeichnung für 
netzbasiertes Lernen im Intra- oder Internet. Die Erfah-
rungen, die mit CBT-Programmen gemacht wurden, sind 
auf ein neues Kommunikationsmedium übertragen wor-
den, was zu einer räumlichen Flexibilisierung geführt hat. 
Bis heute sind diese WBT-Anwendungen so program-
miert, dass sie auf einem Standardbrowser laufen. WBTs 
haben zu vielfältigen Kommunikationsmöglichkeiten zwi-
schen allen am Lernprozess beteiligten Akteuren geführt 
[siehe nächsten Absatz]. Es wird zwischen moderierten 
WBTs, bei denen ein Lehrender die Interaktionen steuert, 
und unmoderierten WBTs unterschieden, bei denen die 
Lernenden sich selbst überlassen sind.
Die Begriffe „Online Learning“, „Virtual Learning“, 
„Cyber Learning“ oder „Net Learning“ betonen allesamt 
die Internettechnologie als ihre gemeinsame Basis, was 
durch die Definitionen einschlägiger Autoren untermau-
ert wird [Walter 2007, S. 107]. Neben der eigentlichen 
Lernanwendung, die in der Regel in einem Webbrowser 
läuft, können weitere Internetdienste wie E-Mail, Instant 
Messaging (IM), Voice over IP (VoIP) oder auch Diskus-
sionsforen benutzt werden, um in gegenseitige Interaktion 
zu treten.
„Distance Learning“ und „Telelearning“ beschrei-
ben in erster Linie Szenarien, bei denen ein Lernender 
nicht in direktem Kontakt zu einem Lehrenden steht 
und somit der Lehrvorgang über eine mehr oder weniger 
große Entfernung organisiert werden muss. Das klassi-
sche Fernstudium mit dem Versand von Studienbriefen 
auf postalischem Weg wird in dieser Arbeit nicht zum 
E-Learning gezählt. Das Kriterium für die Zuordnung 
eines Lernszenarios zu einer E-Learning-Maßnahme ist 
die Verwendung Neuer Medien in Abgrenzung zu den 
traditionellen Medien. Die Unterscheidung der Medien 
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zwischen „traditionell“ und „neu“ wird auf der Mikroebene 
durch die Kategorien „analog“ und „digital“ vorgenommen, 
auf die weiter unten genauer eingegangen wird.
Dieses Unterscheidungsmerkmal ist auch für den 
Begriff des „Technology Based Training“ nötig. Er ist 
durch den ausschließlich technologischen Bezug sehr weit 
gefasst, da die Verwendung eines beliebigen technischen 
Mediums während einer Lern- oder Lehrmaßnahme 
schon „technologiebasiert“ ist. Auf der anderen Seite lässt 
diese Kategorie andere Merkmale wie didaktische, orga-
nisatorische oder prozedurale Aspekte außer Betracht und 
engt die Perspektive dadurch auch ein.
E-Learning Klassifikation nach medial geprägter 
Kommunikationsform und Lernmethodik
Einen Beitrag zur Ordnung des unübersichtlichen Dik-
kichts der „Training“- und „Learning“- Varianten leistet 
eine Abbildung von Back et al., die auch Reinmann-Roth-
meier mit anderen Begriffen zitiert und die die Funktio-
nen von E-Learning nach zwei Dimensionen klassifiziert 
[Abbildung 15]: zum einen nach der Funktion, die Neue 
Medien bei dem Lernprozess übernehmen oder präziser 
formuliert, die Art der telekommunikativen Unterstützung, 
die ein Lernender erhält. Dazu zählen die lehrendenzen-
trierte Distribution von Information, die lernendenzen-
trierte Interaktion zwischen dem Nutzer und dem E-
Learning-System und schließlich die telekommunikative 
teambasierte Zusammenarbeit zwischen den Lernenden. 
Diese Funktionen können zusammenfassend als medial 
geprägte Kommunikationsform bezeichnet werden. Zum 
anderen unterscheidet die zweite Dimension, aus der Ler-
nendenperspektive betrachtet, die zur 
medialen Unterstützung passenden 
Lernmethoden. Hierzu zählen das 
Lernen durch Informationsaufnahme 
(information transfer), das Lernen 
durch Feedback (knowledge transfer) 
und das Lernen durch die Auseinan-
dersetzung mit multiplen Perspekti-
ven (shared knowledge). Aus diesen 
beiden Dimensionen ergeben sich 
drei E-Learning-Kategorien, die im 
folgenden erläutert werden: 
E-Learning durch Distribution 
ist die einfachste Kategorie, da hier 
lediglich eine netzbasierte Informa-
tionsübermittlung stattfindet, die 
meist durch eine lehrende Person 
organisiert wird. Eine lehrende 
Tätigkeit im klassischen Sinne ist 
jedoch für diese Form des E-Lear-
ning nicht nötig. Die Informationen 
Abbildung 15: E-Learning Klassifikation nach medial geprägter Kommu-
nikationsform und Lernmethodik in Anlehnung an Back et 
al. [1998, S. 37] und Reinmann-Rothmeier [2003, S. 33]
werden in der Regel einer Gruppe von Lernenden zur 
Verfügung gestellt, die alle das gleiche Lernziel verfol-
gen. Es handelt sich also um eine reine One-to-many-
Kommunikation. Die Lernenden nehmen die elektronisch 
übermittelte Information auf und verarbeiten diese selbst-
gesteuert. 
E-Learning durch Interaktion entspricht am ehesten 
dem bereits erwähnten Prinzip des Computer Based Trai-
ning. Ein Lernprogramm ermöglicht es dem Lernenden, 
in eine mehr oder weniger „intelligente“ Art der Interakti-
on mit dem Computer zu treten. Die Funktion der Neuen 
Medien ist es, durch computergeneriertes Feedback einen 
lernförderlichen selbstorganisierten Interaktionsprozess 
etwa durch Übungen, Simulationen oder Spiele anzusto-
ßen. Die Kommunikation findet somit auf dieser Ebene 
„one-to-one“ statt. Da die Lernapplikationen auch mehr-
fach an Lernende verteilt werden können, liegt hier aber 
auch eine One-to-many-Kommunikation vor. 
E-Learning durch Kollaboration ist die anspruchsvoll-
ste Kategorie, da sich hier räumlich getrennte Lernende 
im Vergleich zu einer konventionellen Gruppenarbeit 
unter erschwerten Bedingungen gegenseitig austauschen. 
Der fehlende Kontakt von Angesicht zu Angesicht zieht 
vielfältige Nachteile nach sich, die nur unter bestimmten 
Bedingungen in den Griff zu kriegen sind. Bei dieser 
Kategorie stehen teamzentrierte Lernmethoden im Mit-
telpunkt. Als mediale Hilfsmittel können z. B. Diskussi-
onsforen, Chatrooms oder Videokonferenz- bzw. Group-
ware-Systeme eingesetzt werden [siehe auch weiter oben 
die Ausführungen zu Web Based Training und Online 
Learning]. In diesem Fall handelt es sich um eine Many-
to-many-Kommunikation. 
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Analog/Digital als Unterscheidungsmerkmal alter 
und neuer Medien
Wie schon erwähnt fällt auf der Mikroebene die Un-
terscheidung zwischen E-Learning mit Neuen Medien 
und traditionellem Lernen mit alten Medien nicht leicht. 
Genau um diese Unterscheidung geht es bei dem hier 
betrachteten Parameter Lernform im Lernmodell. Eine 
Möglichkeit zur Differenzierung bieten hier sechs Attribu-
te die Lang [2003] den Neuen Medien zuschreibt: Com-
puterbasiertheit, Multimedialität, Hyperstrukturiertheit, 
Interaktivität, Kommunikationsorientiertheit sowie Mul-
tifunktionalität [siehe Abbildung 16]. Liegt eines dieser 
Merkmale bei einem Medium vor, ist dies lediglich als ein 
Indiz dafür zu werten, dass keine traditionelle Lernform 
vorliegt. Denn es gibt häufig Grenzfälle, die durch das 
Vorliegen eines und teilweise auch mehrerer dieser Attri-
bute nicht eindeutig zuzuordnen sind: Ist ein Abspielge-
rät, mit dem man Lernenden einen Film auf DVD zeigt, 
ein neues oder altes Medium? Ist die häufig eingesetzte 
Powerpoint-Präsentation eine traditionelle Lehrform, 
oder handelt es sich hierbei um E-Learning? Ist das Le-
sen eines Dokuments am Computerbildschirm eher dem 
traditionellen Lernen zuzurechnen, oder ist diese Tätigkeit 
durch die Benutzung eines elektronischen Mediums eher 
dem E-Learning zugewandt? In der Mediendidaktik wer-
den solche Fragen in dieser Präzision selten aufgeworfen. 
Dabei gibt es eine Vielzahl ähnlicher Grenzfälle, die den 
Begrifflichkeiten E-Learning bzw. Neue Medien auf der 
einen Seite und traditionelles Lernen bzw. konventionelle 
Medien auf der anderen Seite nicht eindeutig zuzuordnen 
sind. Diese Unklarheiten leisten einen erheblichen Beitrag 
zur Unschärfe dieser Begriffe. Um den Parameter Lern-
form in Theorie und Praxis verwenden zu können, müssen 
die erwähnten Grenzfälle also verlässlich auseinanderge-
halten werden können. 
Abbildung 16: Attribute von Neuen Medien 
Lang [2003, S. 29]
Hierzu wird eine andere Unterscheidungsmethode in 
die Überlegungen mit einbezogen, nämlich die Analog/
Digital-Differenz. Es handelt sich um eine zentrale Un-
terscheidung in der Mediengeschichte: dem Wandel von 
den analogen zu den digitalen Medien. Schröter [2004, 
S. 7-30] versteht diesen Umbruch als „medienhistorische 
und -theoretische Leitdifferenz der zweiten Hälfte des 20. 
Jahrhunderts“ und „welthistorische Zäsur“ [ebenda, S. 
8-9]. Er vergleicht dessen Bedeutung mit dem Auftauchen 
der analogen Medien im 19. Jahrhundert, des Buchdrucks 
oder sogar der Schrift. Diese prominente und dadurch für 
jedermann einsichtige Differenz lässt sich zur einfache-
ren Unterscheidung von E-Learning und traditionellen 
Lernformen heranziehen. Aufgrund der weit verbreiteten 
Kenntnis der Analog/Digital-Differenz wird in medien-
theoretischen Abhandlungen oft vorausgesetzt, dass eine 
Übereinstimmung in der Bedeutung von ‚analog‘ und ‚di-
gital‘ besteht. Allerdings verweist Schröter darauf, dass es 
kaum Publikationen gebe, die sich mit dieser Unterschei-
dung auseinandersetzten, und dennoch sei sie auf einer 
theoretischen Ebene „voraussetzungs- und implikations-
reich“ [ebenda, S. 10]. In dieser Arbeit wird zu Gunsten 
der Anschaulichkeit auf weitere theoretische Vertiefungen 
verzichtet, insofern sie einer praktischen und intuitiven 
Anwendbarkeit des Lernmodells entgegenstehen. Den-
noch soll hier auf grundlegende Zusammenhänge der 
Analog/Digital-Differenz eingegangen werden, die es bei 
der Anwendung im Lernmodell und später im Symbolsy-
stem zu berücksichtigen gilt:
•	 Analog und digital machen aus gegenwärtiger Sicht 
„immer nur differenziell aufeinander bezogen Sinn“ 
[ebenda, S. 29]. Sowohl in einer analog geprägten Zeit 
muss es ein digitales Verständnis gegeben haben als 
auch umgekehrt. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts und 
noch bis zum zweiten Weltkrieg gab es keine Analog/
Digital-Unterscheidung im heutigen technologisch 
geprägten Verständnis, auch wenn die beiden Begriffe 
zuvor schon eine „lange und bedeutungsreiche Ge-
schichte“ hatten [ebenda, S. 8; siehe auch Steinmann 
2004; Loleit 2004]. Die Zuschreibung dieser Begriffe 
zu früheren Entdeckungen wie der Rechenmaschi-
ne von Leibniz, der Boole‘schen Logik oder der von 
den Vorsokratikern stammenden, bis ins Mittelalter 
reichenden Analogie im mathematischen Bereich ist 
allerdings erst mit dem Aufkommen dieser Differenz 
rückwärtsgewandt möglich.
•	 Die Analog/Digital-Unterscheidung spielte um 1940 
mit dem Aufkommen der Kybernetik, auf der sie 
epistemologisch aufbaut, eine andere wesentlich theo-
retischere Rolle als sie heute wahrgenommen wird. 
Damals wurden Begriffspaare wie Entropie und In-
formation, kontinuierlich und diskontinuierlich, linear 
und nichtlinear, Ereignis und Wiederholung, Natur 
und Artefakt gebildet und diskutiert [Pias 2004]. In 
der Folgezeit entwickelte sich analog/digital „zu einer 
universellen, aber schließlich auch asymmetrischen 
[...] Zentraldifferenz, welche auf alle natürlichen und 
kulturellen Phänomene applizierbar zu sein schien.“ 
[Schröter 2004, S. 11]
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•	 Egal mit welcher Art Medium man es zu tun hat: Der 
menschliche Wahrnehmungsapparat benötigt eine 
analoge Ausgabeeinheit. Schanze [2004, S. 67-68] 
formuliert den gleichen Sachverhalt folgendermaßen: 
„Jedem Digitalmedium ist stets ein Analogmedium in 
Funktionseinheit nachgeschaltet.“ Demnach ist nach 
jedem digitalen Speicher-, Übertragungs-, Aufnahme- 
oder Verarbeitungsvorgang eines beliebigen Mediums 
eine analoge Umwandlung erforderlich, damit der 
Mensch die Signale wahrnehmen kann. Entsprechend 
beinhaltet jedes Medium als Bindeglied zwischen der 
Analog- und Digitalwelt einen Analog/Digital- und in 
umgekehrter Richtung einen Digital/Analog- Wandler.
•	 Das Verständnis der Analog/Digital-Unterscheidung, 
so wie es in dieser Arbeit und im Zusammenhang mit 
dem hier betrachteten Parameter der Lernform vertre-
ten wird, ist historisch gesehen erst durch seine Ver-
bindung mit dem Medienbegriff entstanden. Schröter 
[2004, S. 15] glaubt diese schwer zu datierende erstma-
lige Verbindung in der erstmaligen Bezeichnung eines 
Computers als Medium zu sehen. Mit dem Erscheinen 
der Compact Disc (CD) 1982 und ihrem späteren Sie-
geszug, dem 1984 folgenden Apple Macintosh als er-
stem Personal Computer mit grafischer Benutzerober-
fläche und spätestens mit der Ausbreitung der digitalen 
Fotografie ab 1989 sind die digitalen Medien in der 
allgemeinen öffentlichen Wahrnehmung angekommen 
und dadurch für jeden nachvollziehbar von der analo-
gen Welt abgrenzbar.
Doch wie ist nun konkret die Lernform durch die 
Analog/Digital-Unterscheidung auseinanderzuhalten? 
Wird ein digitales Medium wie ein Computer beim 
Lernen eingesetzt, so ist dies nicht von vorneherein eine 
E-Learning-Maßnahme. Es kommt darauf an, wofür der 
Computer verwendet wird: Wird beispielsweise ein digita-
les Dokument auf einer CD-ROM gelesen, so ist dies ein 
traditioneller Lernvorgang; wird das gleiche Dokument im 
Netz zur Verfügung gestellt und anschließend gelesen, so 
ist dieser Vorgang dem Lernen mit Neuen 
Medien zuzuordnen. Immer dann, wenn 
eine bestimmte Lern- bzw. Lehrtätigkeit 
einen analogen Vorläufer hat, so ist diese 
als traditionelle Lernform einzustufen. 
Wenn ein Lernender eine aufgezeichnete 
Vorlesung im Internet abruft, hat diese 
Form der Weiterbildung keine analoge 
Entsprechung. Mit anderen Worten: es 
gibt kein analoges Medium, das es ermög-
licht eine aufgenommene Vorlesung netz-
basiert abzurufen und anzuschauen. Diese 
medialen Umgebungsbedingungen decken 
sich mit der Definition von Quartärmedien 
sensu Faßler [1997, S. 116-118], die er als 
die „computerbasierten und -verstärkten 
Medienbereiche netztechnischer und elek-
tronisch-räumlicher Konsumtion, Informa-
tion und Kommunikation“ bezeichnet [siehe 
auch Abschnitt III.B.3.4 „Mediengestal-
tung“]. Faßler [ebenda, S. 65-79] verwen-
det in diesem Zusammenhang den Begriff 
der „Fernanwesenheit“ und meint damit 
die wachsende Flexibilität des Konsu-
menten durch die zunehmende Auflösung 
der Bedeutung räumlicher und zeitlicher 
Abstände. Was es jedoch zuvor schon im 
analogen Zeitalter gegeben hat, ist eine für 
Massenkommunikation typische Form der 
Distribution von Inhalten: die Live-Über-
tragung beispielsweise einer Vorlesung bzw. 
Lehrveranstaltung im Fernsehen. Diese 
Lerntätigkeit ist folglich eine traditionelle 
Lernform. Eine Liste mit weiteren Beispie-
len und den entsprechenden Zuordnungen 
der Lernformen zeigt Tabelle 5. 
 
 
Lernform Lern- bzw. Lehrtätigkeit  
auf Mikroebene E-Learning und 
neue Medien 
Traditionelle 
Lernformen und Medien 
Vorlesung besuchen   
Tele-Vorlesung anschauen 
(Live-Streaming)   
Aufgezeichnete Vorlesung im 
Netz zur Verfügung stellen 
(On-Demand-Streaming) 
  
Einfache Beamerpräsentation 
anschauen (Diaschau)   
Multimediale Beamer-
präsentation verfolgen   
Beamer-Präsentation im Netz 
zur Verfügung stellen   
Einfache Präsentation 
verfolgen (Diaschau)   
Multimediale  
Präsentation verfolgen   
Präsentation im  
Internet abrufen   
Präsentation an der  
Tafel / Flipchart verfolgen   
Smartboard-Präsentation am 
Touchscreen verfolgen   
Digitales Dokument lesen   
Digitales Dokument lesen  
und kommentieren   
Digitales Dokument mit 
multimedialem Inhalt lesen    
Dokument per Email 
verschicken bzw. im Netz zur 
Verfügung stellen 
  
Film auf DVD anschauen   
Interaktive DVD anschauen   
Tabelle 5: Unterscheidung mediennaher Lern- bzw. Lehrtätigkeiten 
auf der Mikroebene
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
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III.B.1.3 Blended Learning
Wie schon im einleitenden Abschnitt zur Lernform 
[siehe Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund-
parameter“] angedeutet, ist Blended Learning aus dem 
Umstand entstanden, dass reines E-Learning nicht zu den 
Erfolgen geführt hat, die man sich zu seiner Blütezeit um 
die Jahrtausendwende erhofft hat. Zu stark waren die An-
strengungen darauf gerichtet, eine menschliche Lehrkraft 
durch einen Computer zu ersetzen. Das Vorbild für die 
Programmierung der Software war konventioneller Unter-
richt, dessen zentrales Element ein steuernder und mit den 
Lernenden interagierender Lehrer ist. Wurden solche Ge-
dankengänge nicht explizit ausgesprochen, so geisterten sie 
doch in vielen Köpfen der E-Learning-Anhänger. Rück-
blickend war die Ernüchterungsphase nicht zu verhindern: 
Selbst der heutige Stand der Technik auf dem Fachgebiet 
der künstlichen Intelligenz ermöglicht es nicht, einen so 
komplexen Vorgang wie pädagogisch didaktisches Handeln 
in zufriedenstellender Weise über Software zu simulieren. 
Es hat sich gezeigt, dass dieser Anspruch nur ansatzweise, 
z. B. durch intelligente tutorielle Systeme, mit einem sehr 
hohen Aufwand zu erfüllen ist, weshalb solche Ansätze 
„in der Praxis bislang keine größere Verbreitung gefunden 
haben“ [Kerres 2008, S. 2]. Es war ein Umdenken nötig, 
das von Lehrer imitierenden Lernapplikationen Abstand 
nimmt und anerkennt, dass das Lernen mit Neuen Medien 
eigenen Prinzipien unterliegt, die in der Mediendidaktik 
genauer erforscht werden. Allmählich wurden auch die 
klaren Vorteile traditioneller Lernformen, insbesondere der 
soziale Kontakt und die unmittelbare Interaktion gesehen. 
Der Weg zum Blended Learning war geebnet.
Doch was steckt genau hinter dem Begriff Blended 
Learning? In einer direkten Übersetzung bedeutet es „ge-
mischtes Lernen“ und entspricht dem, was als Konsequenz 
aus der geschilderten Lage folgt: Lernziele werden nicht 
mehr nach einseitigen didaktischen Prinzipien, sondern, 
abgestimmt auf die jeweilige Adressatengruppe, durch 
Kombinieren unterschiedlicher Lernmethoden und Me-
dien verfolgt. Andere Begriffe wie Distributed Learning, 
Integrated Learning [Grabe & Grabe 2001], Flexible 
Learning [Khan 2007] und Hybrid Teaching [Young 
2002] betonen jeweils einen anderen Aspekt bei der Um-
setzung der Lernszenarien, sind aber mit dem Blended 
Learning-Konzept in Verbindung zu bringen. Mit dem 
Stichwort „distributed“ wird darauf hingewiesen, dass In-
halte zum Lernen auf mehrere Medien oder an verschiede-
ne Orte verteilt werden. „Integrated Learning“ achtet bei 
der Vermittlung der Lerninhalte darauf, dass diese nicht 
einfach der Reihe nach präsentiert werden, sondern einem 
gemeinsamen methodischen und technischen Konzept 
unterliegen. Das Schlagwort „flexibel“ unterstreicht die 
Anpassungsfähigkeit an unterschiedliche Kontextbedin-
gungen wie Lerninhalt, Adressatengruppe, technische und 
andere Ressourcen und schließlich hebt „Hybrid Teaching“ 
den Aspekt der Vermischung unterschiedlicher Varianten 
(offline oder online, personal- oder technologiebasiert) 
hervor [Kerres & Jechle 2002; Kerres 2008]. 
Trotz der eigentlichen Herkunft des Blended Learning 
als „Notanker für missglückte E-Learning-Initiativen“ 
[Walter 2007, S. 123] gibt es auch eine andere Sicht auf 
diese Lernform, die weniger den Umgang mit Neuen 
Medien in den Mittelpunkt rückt, sondern ein Vorgehen 
 
 Präsenz Online Selbst-lernen 
Blended 
Learning Prototypische Veranstaltungsform 
33 % 33 % 33 %  Gleichverteilung 
20 % 40 % 40 %  
hoher Anteil von Online-Lernen mit 
geringem Präsenzanteil 
40 % 40 % 20 %  
hoher Anteil Präsenz mit geringem Anteil 
individuellem Selbstlernen 
20 % 20 % 60 %  Prototyp von Blended Learning 
20 % 60 % 20 %  hoher Anteil Online-Lernen 
50 % 0 % 50 %  Präsenzstudium 
 60 % 20 % 20 %  
Präsenzstudium mit unterstützendem 
Online-Lernen 
0 % 20 % 80 %  Fernstudium: Distance Learning 
0 % 0 % 100 %  Fernstudium: Korrespondenzstudium 
 
Tabelle 6: Typische Mischungsverhältnisse von Lerntätigkeiten in Anlehnung an 
Baumgartner [2009, S. 509]
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propagiert, das aus der Vielzahl der verfügbaren Lernpara-
digmen die möglichst beste Kombination zusammenstellt. 
Diese Sichtweise haben insbesondere diejenigen Institu-
tionen eingenommen, die nicht im Gleichtakt mit dem 
Aufkommen von Bildungsinnovationen ihre internen Pro-
zesse umstellen wollen. Dies ist etwa bei den Schulen und 
Universitäten der Fall, wo nach wie vor die Präsenzlehre 
vorherrscht [Reinmann-Rothmeier 2003, S. 30]. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Blended 
Learning kein Glaubensbekenntnis für technikorientiertes 
E-Learning oder konventionellen Unterricht erfordert, 
sondern es versucht, integrativ verschiedene Lern- und 
Lehrtheorien zu einem einheitlichen Konzept zu vereinen. 
Neben der theoretischen Basis ist auch die strategische 
und operative Ebene vom Integrationsgedanken geprägt, 
so etwa bezüglich der Kombination selbstgesteuerten und 
angeleiteten Lernens, der unterschiedlichen Sozialformen 
und der Art des Medieneinsatzes [Reinmann-Rothmeier 
2003, S. 41]. Auf jeder dieser Ebenen sind die spezifischen 
Eigenschaften und Gesetze der jeweiligen Lernvariante zu 
berücksichtigen. 
Auf operativer Ebene ist Blended Learning immer eine 
Mischung aus lernmethodisch unterschiedlichen Tätig-
keiten, die nicht gleichzeitig stattfinden können. Es gibt 
keine einzelne didaktische Handlung, die ihrem Wesen 
nach direkt dieser Lernform zugeordnet werden kann. Erst 
wenn mindestens eine traditionelle und eine weitere E-
Learning-Tätigkeit nacheinander praktiziert werden, gilt 
dies als Blended Learning. Die Reihenfolge spielt dabei 
keine Rolle. Ein häufig ausgeblendeter Aspekt ist, dass ein 
Lernender neben dem Online- und Präsenzlernen immer 
auch einen mehr oder weniger hohen Anteil an individu-
ellen Selbstlernphasen benötigt, was häufig auch mit dem 
Wechsel des Lernortes einhergeht. Neben den Präsenz-
veranstaltungen oder den E-Learning-Maßnahmen gibt 
es also auch Zeiträume, in denen Lernen ohne einen Ver-
mittler, weder physisch präsent noch virtuell, stattfindet. 
Hierzu gibt es charakteristische Mischungsverhältnisse, die 
bestimmten prototypischen Veranstaltungsformen entspre-
chen [siehe Tabelle 6]. Kombinationen, in denen entweder 
der Präsenzanteil oder der Online-Anteil fehlt, werden 
in dieser Arbeit nicht zu Blended Learning gezählt [vgl. 
Tabelle 7].
 Lernform 
    
# Lernsetting Merkmal Traditionelle Lernformen  und Medien Blended Learning 
E-Learning und 
Neue Medien 
1 Unmittelbares Anwendungslernen - 
Selbststudium ohne 
Medien „Entdeckendes 
Lernen“ 
  
2 Unmittelbares  Tele-Lernen T 
Telefongespräch mit 
Experten  Kombination  
Emailkontakt / Chat mit 
Experten 
3 Lehrervermitteltes Präsenzlernen L 
Unterricht  
ohne Medien   
4 Medienrepräsentiertes Präsenzlernen M 
Selbststudium mit  
Büchern und Filmen  Computer Based Training 
5 
Lehrervermitteltes 
medienrepräsentiertes 
Präsenzlernen 
L M Traditioneller Schulunterricht  Kombination  
Computer Based Training 
mit persönlicher Betreuung 
6 Medienrepräsentiertes Tele-Lernen M T 
Klassischer Fernunterricht 
mit Studienbrief  Kombination  Web Based Training 
7 Lehrervermitteltes Tele-Lernen L T 
Telefonische Hotline / 
Austausch über Briefe   Kombination  
Online-Support per Email / 
Chat / Videokonferenz  
8 
Lehrervermitteltes 
medienrepräsentiertes 
Tele-Lernen 
L M T 
Fernunterricht mit Studien-
brief und telefon. bzw. 
postalischer Betreuung 
 Kombination  Web Based Training mit Online-Betreuung 
 
L  Akteur der Lernumgebung („Lehrer“)  /  M  Repräsentationsmedium  /  T  Telekommunikation 
 
Blended Learning setzt eine klassische Lernform und den Einsatz neuer Medien voraus. Die klassische Lernform wird durch einen 
physisch anwesenden Lehrer (L) gewährleistet; das geforderte „neue“ Medium ist ein digitales Repräsentationsmedium (M). 
Entsprechend werden Szenarien bei denen einer dieser Komponenten fehlen, in der ursprünglichen Wortbedeutung nicht zu Blended 
Klassifikationsmerkmale: L = Akteur der Lernu gebung („Lehr r“)  /  M = Repräsentationsmedium /  
 T = Telekommunikationsmedium
Blended L a ning setzt eine radition lle Lernform und den Einsatz Neuer Medie  v raus. Die klassi-
sche Lernform wird durch einen physisch anwesenden Lehrer (L) gewährleistet; das geforderte „neue“ 
Medium ist in der Regel ein digitales Repräsentationsmedium (M). Entsprechend werden Szenarien, bei 
denen eine dieser Komponenten fehlt, in der ursprünglichen Wortbedeutung nicht zum Blended Lear-
ning gezählt. Seltenere Formen von Blended Learning kommunizieren über telekommunikative traditio-
nelle Medien (T) oder verwenden keinerlei Repräsentationsmedium (hellgraue Felder).
Tabelle 7: Lernsettings und typische Anwendungsszenarien unterteilt nach Lernformen in Anlehnung an 
Mayer [2001b, S. 20-29]
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
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Unabhängig von den Mischungsverhältnissen unter-
schiedlicher Lerntätigkeiten kann auf der Grundlage einer 
Klassifizierung von Lernsettings nach Mayer [2001b] ein 
Überblick gegeben werden, in welchen Situationen typi-
scherweise welche Lernformen in dem hier definierten 
Sinn vorliegen [Tabelle 7]. Aus den möglichen Kombi-
nationen von drei klassifizierenden Merkmalen (lehrende 
Person, Repräsentationsmedium und Telekommunikati-
onsmedium) ergeben sich insgesamt acht Lernsettings. 
Dadurch eröffnet sich eine andere auf die Lernsituation 
bezogene Perspektive, die eine Zuordnung der Lernfor-
men unter umweltbezogenen Aspekten erfordert, nämlich 
der Bedingungen, die in der absichtsvoll gestalteten Lern-
umgebung herrschen. Die hell unterlegten Felder beinhal-
ten eher seltenere Szenarien, die dunklen Felder benennen 
häufig anzutreffende Beispiele aus der Praxis.
Lernsetting 1: Unmittelbares Anwendungslernen 
beschreibt ein Lernsetting, bei dem der Lernende un-
mittelbar in seiner Anwendungspraxis lernt. Er kommt 
ohne eine absichtsvoll gestaltete Lernumgebung aus, in 
der weder Lehrende, Medien oder andere Lernressourcen 
zur Verfügung gestellt werden. Das unmittelbare Anwen-
dungslernen ist also ein rein autodidaktisches Lernen, 
weswegen Mayer es als Lernsystem ausschließt. Auch in 
dieser Arbeit wird dieses Lernsetting, bei dem informelles 
Lernen stattfindet [siehe auch Abschnitt III.A.3.3 „Die 
Umwelt des Lernenden“], nicht im Lernmodell berück-
sichtigt.
Lernsetting 2: Auch beim unmittelbaren Telelernen 
findet Lernen in der unmittelbaren Anwendungspraxis 
außerhalb einer Lernumgebung statt, in diesem Fall unter-
stützt durch Telekommunikationsmedien. Aus der gleichen 
Begründung wie beim unmittelbaren Anwendungslernen 
wird dieses Lernsetting nicht durch das Lernmodell er-
fasst. Es handelt sich wieder um ein autodidaktisches Set-
ting, da sich hier ein Lernender selbst gesteuert und mit 
Mitteln der Telekommunikation Zugang zu Erfahrungen 
anderer verschafft.
Lernsetting 3: Beim lehrervermittelten Präsenzlernen 
tritt zum Lernenden mindestens ein zusätzlicher Akteur 
als vermittelnde Instanz in einer absichtsvoll gestalte-
ten Lernumgebung hinzu. Da es sich ausschließlich um 
Präsenzlernen handelt, sind E-Learning und der Einsatz 
traditioneller Medien ausgeschlossen. Die Lernumgebung 
wird also ein Seminarraum oder Schulungsraum sein, in 
dem es keine mediale Unterstützung beim Lernprozess 
gibt. Mayer zieht bei dieser seltenen Form des Lernens 
den Vergleich zu dem von Platon beschriebenen Sokrati-
schen Gespräch und dem klassischen Ansatz des Privatun-
terrichts.
Lernsetting 4: Medienrepräsentiertes Präsenzlernen 
bedeutet ein ausschließliches Lernen mit Medien. Außer 
dem Lernenden ist kein weiterer Akteur - auch nicht 
durch telekommunikative Interaktionen - am Lernprozess 
beteiligt. Bei dieser Lernvariante kann von den reich-
haltigen Möglichkeiten der Medien Gebrauch gemacht 
werden. Von den autodidaktischen Formen des Lernens ist 
dieses Lernsetting das am weitesten verbreitete. Da eine 
lehrende Instanz und damit der größte Vorteil des tradi-
tionellen Lernens fehlt, ist ein Blended Learning-Szenario 
unter diesen Bedingungen ausgeschlossen.
Lernsetting 5: Lehrervermitteltes medienrepräsen-
tiertes Präsenzlernen ist die häufigste Unterrichtsform in 
einer traditionellen Lernumgebung. Ein Lehrer stellt für 
den Lernenden von Angesicht zu Angesicht (face-to-face) 
die Lernumgebung dar und bedient sich dabei zusätzlich 
der Repräsentationsmedien. Die Medien können in die 
Interaktion zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden 
integriert werden, oder es findet ein separates Lernen mit 
ihnen statt. In einer E-Learning-Umgebung kommen 
Neue Medien zum Einsatz, die eine zusätzliche Vielfalt an 
Lernmöglichkeiten bieten.
Lernsetting 6: Durch medienrepräsentiertes Teleler-
nen werden einem Lernenden die Lernmittel entweder 
direkt in seiner realen Lernumgebung oder telekommu-
nikativ zur Verfügung gestellt. Er bekommt bei diesem 
Setting keine Unterstützung durch einen Lehrenden. Die 
Lernmaterialien sind im Netz abrufbare E-Learning-
Komponenten oder in traditioneller Weise durch Postver-
sand zugeschickte Lernunterlagen. Ein Blended Learning-
Arrangement in diesem Lernsetting kommt dem klassi-
schen Fernunterricht mit Studienbrief und der Nutzung 
begleitender Online-Medien gleich. 
Lernsetting 7: Lehrervermitteltes Telelernen be-
schränkt sich ohne Medien und durch die fehlende phy-
sische Präsenz eines Lehrenden auf telekommunikativen 
Kontakt zwischen einem Lernenden und einem vermit-
telnden Akteur. Das können bei diesem Setting Lernbe-
rater, Experten, Telecoaches, Tutoren, Mitarbeiter eines 
Helpdesks oder einer Hotline sein, die dem Lernenden bei 
seiner Lerntätigkeit behilflich sind. Je nach betriebenem 
Aufwand steht dem Lernenden eine mehr oder weniger 
intensive Betreuung zu.
Lernsetting 8: Lehrervermitteltes medienrepräsen-
tiertes Telelernen kombiniert alle klassifizierenden Merk-
male. Auf der Basis eines telekommunikativen Austauschs 
werden dem Lernenden soziale Unterstützung durch Leh-
rende und außerdem Zugriff auf Medien zugesprochen. 
Die traditionelle Form dieses Lernsettings wird in der 
Praxis nur in sehr seltenen Fällen vorkommen. Dazu sind 
die modernen Kommunikationsformen heutzutage schon 
zu verbreitet, um die Kontaktmöglichkeiten zwischen dem 
Lernenden und Lehrenden auf Telefongespräche oder 
einen Briefaustausch zu begrenzen.
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Um die Unterschiede zwischen den einzelnen Lern-
formen weiter herauszuarbeiten, sollen im Folgenden zu 
unterschiedlichen Kriterien, differenziert nach der Makro-, 
Meso- und Mikroebene, jeweils charakteristische Tenden-
zen aufgelistet werden [Tabelle 8]. Die Analyse stützt sich 
dabei teilweise auf Weidenmann [2006, S. 462-476] und 
Dittler & Jechle [2009]:
Auffallend ist, dass die typischen Ausprägungen der 
Kriterien je nach gewählter Ebene unterschiedlich ausfal-
len können. Dies ist im Wesentlichen auf die Handlungs-
 
Kriterium 
Gestaltungs-
ebene 
 
Traditionelle 
Lernformen und Medien 
 
Blended Learning 
 
E-Learning und 
Neue Medien 
Makro definiert 
Meso definiert / beliebig Lernort 
Mikro 
definiert 
(z.B. Hochschule, 
Seminarraum, Arbeitsplatz) 
 kombiniert  
beliebig 
Makro definiert 
Meso definiert / beliebig Lernzeit 
Mikro 
definiert  kombiniert  
beliebig 
Makro flexibel 
Meso flexibel 
Mediales  
Angebot 
Mikro 
eingeschränkt  kombiniert  
flexibel 
Makro Lerngruppen definiert 
Meso Lerngruppen offen / definiert Sozialformen 
Mikro 
Lerngruppen definiert  kombiniert  
Lerngruppen offen, variabel 
Makro    
Meso Lehrender steuert Lernender steuert 
Steuerung / 
Initiative 
Mikro Lehrender steuert 
 kombiniert  
Lernender steuert 
Makro vorgegeben (Lehrplan, Curriculum) 
angeboten 
(Curriculum/ Bibliothek) 
Meso vorgegeben vorgegeben / angeboten Lernstoff 
Mikro vorgegeben „Lernen als Aufnehmen“ 
 kombiniert  
angeboten 
„Lernen als Holen und Explorieren“ 
Makro angeboten (z.B. Bibliothek) 
angeboten 
(z.B. digitale  
Bibliothek, LMS) 
Meso vorgegeben vorgegeben / angeboten 
Lernquellen 
Mikro vorgegeben 
 kombiniert  
angeboten 
Makro    
Meso unmittelbar individuell Kontakt 
Mikro unmittelbar vereinfachte Kommunikation 
 kombiniert  individuell 
Berücksichtigung unterschiedlicher  
Voraussetzungen 
Makro    
Meso gewohnt flexibel / gewohnt Lernge-schwindigkeit 
Mikro gewohnt 
 kombiniert  
flexibel 
Makro    
Meso Austausch / ohne Austausch / ohne 
Pausen- 
gespräche 
Mikro Austausch 
 kombiniert  
bedingter Austausch 
Tabelle X: Ausgewählte Kriterien und Tendenzen der unterschiedlichen Lernformen 
 
Tabelle 8: Ausgewählte Kriterien und ihre spezifischen Tendenzen bei unterschiedlichen Lernformen
perspektive der für die jeweilige Gestaltungsebene ver-
antwortlichen Akteure zurückzuführen. Der Organisator 
einer geplanten Bildungsmaßnahme hat im Vergleich zum 
praktizierenden Lehrenden einen undifferenzierteren Blick 
auf das Lernumfeld. Aus seinem Blickwinkel betrachtet 
ist beispielsweise der Lernort auf der Makroebene sowohl 
bei der traditionellen Lernform wie beim E-Learning in 
der Regel eher fest definiert. Organisatorische Abläufe, 
die sich auf dem Niveau eines Studiengangs, Schuljahr-
gangs oder eines Weiterbildungsprogramms bewegen, sind 
demnach häufig auf einen bestimmten Ort festgelegt (z. B. 
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Hochschule, privater Arbeitsraum), weitere Betätigungs-
stätten werden meist nicht genannt. Auf der Mikroebene 
beim Lernen mit Neuen Medien wechselt typischerweise 
der Lernort. Innerhalb von Lernszenarien, aber auch bei 
der Gestaltung von Lernressourcen wird häufig nicht nur 
ein Lernort festgelegt, da er in der Regel gern von Lernen-
den gewechselt wird. Beim traditionellen Lernen steht der 
Lernort im Normalfall auf allen Gestaltungsebenen fest 
(z. B. Seminarraum, Vorlesungssaal, Klassenzimmer). Die 
Lernform Blended Learning vereint die beiden typischen 
Ausprägungen des Kriteriums Lernort in sich.
Ähnlich verhält es sich mit dem Kriterium der Lernzeit: 
Während sie im traditionellen Umfeld häufig festgelegt 
ist, begegnet man auf der Mikroebene im E-Learning oft 
einer flexiblen Regelung. Geht es beim Lernen mit Neuen 
Medien um die individuellen Lernzeiten und nicht um die 
kollaborativen Phasen, ist eine vollkommen freie Wahl je 
nach den persönlichen Vorlieben des Lernenden möglich. 
Beurteilt man dieses Kriterium auf der Mesoebene und 
wieder bezogen auf E-Learning, dann ist diese Freiheit 
etwas eingeschränkt, da die Ziele einer Lernveranstaltung 
in einem definierten Zeitraum erreichbar sein sollen.
Die Kriterien Lernstoff, Lernquellen und mediales An-
gebot ermöglichen beim E-Learning auf der Mikroebene 
die Umsetzung eines konstruktivistischen Lernparadigmas, 
bei dem jeder Lernende sich individuell und auf explo-
rierende Weise sein Wissen aufbaut. Demnach bietet ein 
Lehrender unter diesen Umständen den Lernstoff eher an, 
als dass er ihn vorgibt. Bei einem behavioristischen Ansatz 
mit stark instruierenden Anteilen gleicht sich dieses Krite-
rium der konservativ traditionellen Lernform an: Lernstoff 
und Lernquellen werden dem Lernenden dann typischer-
weise vorgegeben.
Bei den Kriterien Steuerung/Initiative, Kontakt, Lern-
geschwindigkeit und Pausengespräche ist auf der Makro-
ebene keine Aussage zu treffen, da diese Gestaltungsebene 
einerseits ihren Schwerpunkt auf administrative Vorgänge 
legt und andererseits nur einen übergeordneten Blick auf 
das Lerngeschehen hat. Die in sehr unterschiedlichen Ver-
anstaltungsformen förderlichen und oft gezielt geplanten 
Pausengespräche können sinnvoll nur in traditionellen 
Lernveranstaltungen stattfinden, da sie eine physische Prä-
senz der Akteure voraussetzen49. 
Es soll an dieser Stelle nochmals betont werden, dass 
49 Bei E-Learning-Seminaren liegt nur ein bedingter Austausch bei 
Pausengesprächen vor, weil die Qualität einer Face-to-face-Kommu-
nikation nicht erreicht werden kann. Es gibt zwar die Möglichkeit, für 
Pausengespräche einen „bequemen“ Ort einzurichten, etwa eine vir-
tuelle Cafeteria [Häfele & Maier-Häfele 2008, S. 241-243]. Während 
sich Pausengespräche in traditioneller Umgebung meist von allein 
einstellen, muss in der virtuellen Veranstaltung einiges an Anstren-
gung unternommen werden, damit die Teilnehmer zur entspannten 
Kommunikation diese Orte auch aufsuchen.
die hier vorgenommenen Zuordnungen nicht verallgemei-
nert werden können, sondern dass sie lediglich eine Ten-
denz angeben, die für die jeweilige Lernform typisch ist.
In der Fachliteratur gibt es keine klare Aussage zur 
Beurteilung der Effektivität und Effizienz von Blended 
Learning oder auch E-Learning. Das ist bei der Schwam-
migkeit der Begriffe auch nicht zu erwarten. Häufig wech-
seln selbst in wissenschaftlichen Publikationen Passagen 
zwischen begeisterter Zustimmung und kritischer Abwei-
sung durch die Aufzählung der negativen Auswirkungen 
beim Einsatz des jeweiligen Pendants. Der Schritt vom 
E-Learning zum Blended Learning wird oft als heils-
bringende Maßnahme angesehen, und insbesondere die 
Bedeutung der Umstellung der didaktischen Methoden in 
solchen Szenarien wird hervorgehoben. Welche Methoden 
genau gemeint sind und wie sie angepasst werden sollten, 
wird meist nur anhand von individuellen Positivbeispielen 
beschrieben, die in mehr oder weniger aufwendigen Eva-
luationen bestätigt werden, oder durch eine bloße Aufzäh-
lung und Darlegung von angeratenen Online-Werkzeugen 
im Unklaren gelassen50. Reinmann-Rothmeier liefert eine 
plausible Begründung für eine ausbleibende Auskunft über 
die neuen lern- und lehrstrategischen Entscheidungen bei 
Blended-Learning Arrangements:
„Auch das letzte Kapitel dieses Buches kann keine Re-
zepte zum Blended Learning bieten, weil jede Hochschule, 
jede Disziplin und jeder Hochschullehrer mit seinen Stu-
dierenden andere Voraussetzungen mitbringt, die allenfalls 
Leitlinien in Form von Heuristiken sinnvoll erscheinen 
lassen. [...] Diese Leitlinien können [...] keinen Anspruch 
auf Allgemeingültigkeit und Vollständigkeit haben“ 
[Reinmann-Rothmeier 2003, S. 82]
Darüber hinaus gibt es unterschiedliche Sichtweisen, 
was genau unter einer erfolgreichen Lernveranstaltung 
verstanden wird. Das hängt u.a. von den vorliegenden 
Rahmenbedingungen ab (Voraussetzungen der Lernenden 
und Lehrenden; Lerninhalte und Lernziele; mediale, tech-
nische und finanzielle Ausstattung etc.). So kann etwa auf 
der einen Seite eine Blended-Learning-Veranstaltung für 
berufstätige und an unterschiedlichen Standorten ansäs-
sige Ingenieure positiv evaluiert sein, aber auf der anderen 
Seite die gleiche Lernmaßnahme mit Studierenden an 
einer Hochschule als misslungen gelten, da ein höherer 
Anteil an Präsenzphasen eine höhere Lernwirksamkeit 
erzielt hätte. 
50 Publikationen, die nach diesem Prinzip verfahren, findet man etwa 
in der folgenden Auswahl: Reinmann-Rothmeier 2003, Lichtsteiner 
2004, Walter 2007, Neto & Amaral 2007, Himpsl 2007, Obrist 2007, 
Häfele & Maier-Häfele 2008]
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III.B.2 Die strukturellen Parameter 
des Lernmodells
Der Aufbau des Lernmodells bietet durch eine Reihe 
pädagogischer Parameter die Möglichkeit, eine Lernsi-
tuation genauer zu beschreiben. Die hier gewählte Rei-
henfolge entspricht nicht vornehmlich einer didaktischen 
Wertung, sondern primär einer Gewichtung nach der 
Detaillierungstiefe, die ein bestimmtes Merkmal bieten 
kann. Das im nächsten Kapitel entwickelte Symbolsystem 
übernimmt die Rangfolge und teilt die Parameter in Ab-
straktionsebenen ein. Ein höherer Rang beinhaltet also ein 
höheres Abstraktionspotential; je niedriger der Rang bzw. 
die Abstraktionsebene, desto höher der Detaillierungsgrad 
[siehe Tabelle 2]. So wird beispielsweise durch die Sozial-
form - kooperatives Lernen vs. individuelles Lernen - we-
sentlich Allgemeineres über eine pädagogische Situation 
ausgesagt als über die Angabe der Lernphase, in der sich 
ein Lernender befindet. Prinzipiell bauen die strukturellen 
Parameter zusammen mit dem Grundparameter Lernform 
auf der grafischen Grundstruktur des Lernmodells [siehe 
Abschnitt III.A „Die Grundstruktur des Lernmodells“] 
auf und bilden den Kern des hier entwickelten Lernmo-
dells. Die Parameter Sozialform, Lernprozess und Lern-
phase sind in einer Kreuztabelle aufeinander bezogen. Die 
Kreisform des Lernmodells wird durch die dichotomen 
Parameter Sozialform und Lernprozess in horizontal bzw. 
vertikal ausgerichtete Halbkreise aufgeteilt. Eine weitere 
Unterteilung in Viertelkreise bildet eine Quadratmatrix, 
die durch den Parameter Lernphase repräsentiert wird. Die 
Felder, die sich durch die Teilungen ergeben (Halb- und 
Viertelkreise) bilden die didaktischen Merkmale der ge-
nannten Parameter. Die Form der Aufteilung folgt keiner 
räumlich rekonstruierbaren Logik, sondern basiert auf dem 
Prinzip einer Kreuzklassifikation, in der die Merkmale 
nach sachlogischen Prinzipien verteilt sind51. Dagegen 
51 Diese Art der Strukturierung zeigt Parallelen zu den Kreuztabellen 
Parsons‘ [1953] auf, mit denen er seine soziologische Handlungs-
theorie darlegte (AGIL-Schema). Im Gegensatz zu Parsons‘ Modell 
wird im vorliegenden Lernmodell keine weitere Unterteilung in 
untergeordnete Quadratraster (Subsysteme) vorgenommen. Selbst 
wenn ein solches Vorgehen für das Lernmodell sinnvoll wäre, ergäbe 
sich für eine Visualisierung im Symbolsystem eine zu hohe Komplexi-
entspricht die räumliche Anordnung des Parameters Lehr-
Lernzentrierung über eine grafische Abstraktion der realen 
Lern-Lehrsituationen und ist daher leicht zu assoziieren: 
Der Lernende befindet sich mit seinen Lerninhalten und 
-zielen im Zentrum des Geschehens. Der Lehrende bildet 
einen Ring um den Lernenden und die Lernumgebung 
und wirkt von „außen“ auf ihn ein bzw. interagiert mit ihm. 
Die Merkmale der Parameter Lernprozess und Lern-
phase sind in der vorliegenden Form keine herkömmli-
chen didaktischen Variablen, wie sie in der Fachliteratur 
Erwähnung finden, sondern wurden für das vorliegende 
Lernmodell speziell entwickelt, um möglichst universelle 
Deskriptoren für Lernsituationen zu erhalten. Aus diesem 
Grund wird ihrer theoretischen Grundlegung in den fol-
genden Abschnitten besondere Aufmerksamkeit gewid-
met. Bewährte didaktische Modelle werden auf die neu 
entwickelten Parameter bezogen, um so ihre Gültigkeit zu 
untermauern. Doch vor der Beschreibung der Parameter 
Lernprozess und Lernphase soll die Sozialform als Para-
meter für das Lernmodell entwickelt werden. Da es sich 
um einen sehr grundlegenden Parameter handelt, der ge-
nauso wie der Parameter Lernprozess für das Verständnis 
von Lernen und für die Unterrichtsgestaltung weitgehende 
Konsequenzen hat, werden auch seine Parametermerkmale 
ausführlich dargelegt. Zum Abschluss der strukturellen 
Parameter wird der Parameter Lern-Lehrzentrierung mit 
seinen Merkmalen vorgestellt. Da seine Parametermerk-
male - Lernen [Abschnitt III.A.2 „Lernen - Die Sicht des 
Lernenden“] und Lehren [Abschnitt III.A.3.2 „Lehren 
- Die Sicht des Lehrenden“] - schon in der Grundstruk-
tur des Lernmodells behandelt wurden, wird in diesem 
Abschnitt vor allem ein Ordnungsschema vorgestellt, das 
eine besondere Sichtweise auf ihre Bedeutung aufzeigt und 
dadurch eine saubere gegenseitige Abgrenzung ermöglicht.
tät. Parsons gilt in der Soziologie als wichtigster Vertreter und Mitbe-
gründer des Strukturfunktionalismus.
.
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III.B.2.1 Sozialform
Während der Parameter „Lernform“ in sehr grundle-
gender Weise auf die Methode des Lernens abzielt, also die 
Frage, wie die Interaktion zwischen Lernenden, Lehren-
den und Medien abläuft, geht es bei dem Parameter „Sozi-
alform“ darum festzustellen, mit wem in eine lernwirksame 
Interaktion getreten wird. Als Austauschpartner gilt dabei 
nicht nur eine andere Person, sondern in einer umfassen-
deren Sichtweise auch die Umwelt des Lernenden oder 
ein Medium, welches Teile der Umwelt repräsentiert. Eine 
derartige Bestimmung der in einer Lernsituation beteilig-
ten Subjekte zeigt auf, in welchem sozialen Umfeld gelernt 
wird: Im Allgemeinen kann Lernen als eine Kombination 
aus einem einerseits binnenpsychischen Prozess und ande-
rerseits aus einem sozialen Geschehen angesehen werden 
[Salomon & Perkins 1998]. Einer individuell kognitiven, 
auf Erwerb von Wissen und Fähigkeiten orientierten Be-
trachtungsweise steht eine soziokulturelle, auf situative und 
partizipative Vorgänge konzentrierte Position gegenüber. 
Salomon & Perkins [ebenda] heben anhand des bemer-
kenswerten Vergleichs der Mechanismen bei der Ausbrei-
tung einer Grippe die gegenseitige Interdependenz dieser 
beiden Pole hervor. Die Zellbiologie beschreibt einerseits 
die pathologischen Zusammenhänge, in welcher Weise 
einzelne Zellen von Viren befallen werden können. Doch 
die Viren müssen erst einmal zu den einzelnen Zellen ge-
langen, um sie zu infizieren. Die Erklärung dazu liefert an-
dererseits die Epidemiologie. Beide Fachgebiete sind kom-
plementär zueinander und haben ihre eigenen unabhän-
gigen Erklärungsansätze, aber erst das Verständnis ihres 
Zusammenspiels führt zu einer tieferen und konzeptionell 
befriedigenderen Erkenntnis. In ähnlicher Weise verhält 
es sich mit dem Lernen, was auf der einen Seite einen in-
dividuellen Prozess darstellt und auf der anderen Seite auf 
sozial partizipativen Vorgängen basiert. Auch diese beiden 
Erklärungsansätze haben unabhängig voneinander eine lo-
gische Sinnhaftigkeit, wenngleich eine Gegenüberstellung 
ihrer Wirkweisen erst zu einem schlüssigen Gesamtbild 
führt. Obwohl die beiden Betrachtungsweisen meistens 
unabhängig voneinander untersucht werden, ist ihre klare 
Abgrenzung nicht ohne weiteres möglich. So gibt es auch 
die Auffassung, dass Lernen immer ein kooperativer Pro-
zess ist [Lindner 2004; Salomon & Perkins 1998]. Danach 
ist jeder Lernakt in einen soziokulturellen Kontext einge-
bettet und bildet ein weit gefächertes System hoch sozialer 
Aktivitäten. Selbst die Lektüre eines Buches in einer zu-
rückgezogenen Umgebung sei ein kommunikativer Vor-
gang, obgleich dies als solcher nicht wahrgenommen wird. 
Es handele sich um eine stark asynchrone Kommunikation 
zwischen Autor und Leser. 
Konzepte zu individuellen und kooperativen Formen 
des Lernens
Bevor auf die konkreten Aktivitäten in Lernumgebun-
gen eingegangen und in den nächsten Abschnitten eine 
genaue Abgrenzung zwischen individuellem und koope-
rativem Lernen vorgenommen wird, soll in Anlehnung an 
Mayer [2001b, S. 231-246] zunächst auf weitere Aspekte 
dieses Gegensatzpaares eingegangen werden. Damit die 
beiden komplementären Spielarten menschlichen Ler-
nens gelingen können, sind verschiedene Bedingungen zu 
erfüllen. In erster Linie müssen auf Seiten der beteiligten 
Akteure notwendige Fähigkeiten vorliegen, um die Ei-
genarten der jeweiligen Sozialform mit ihren spezifischen 
III.B.2.1 Sozialform
B.2.1.1 Individuelles 
........... ..Lernen
B.2.1.1.1 Bedingungen selbstgesteuerten Lernens
B.2.1.1.2 Förderung selbstgesteuerten Lernens
B.2.1.1.3 Selbstgesteuertes Lernen mit Neuen Medien
B.2.1.2 Kooperatives
........... ..Lernen
B.2.1.2.1 Bedingungen kooperativen Lernens
B.2.1.2.2 Förderung kooperativen Lernens
B.2.1.2.3 Kooperatives Lernen mit Neuen Medien
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Umweltbedingungen in effektives Lernen transformieren 
zu können. Eine wichtige Rolle spielen dabei die Kon-
zepte der Selbst- oder Fremdsteuerung. Die Feldtheorie 
Lewins [1951/1963] unterstellt in einer sehr allgemeinen 
Anschauungsweise unterschiedlich starke verhaltensbe-
stimmende Anteile von Person und Umwelt. Bei einer 
überwiegenden Umweltdominanz liegt nach Lewin eine 
„Anpassung an die Umwelt“ oder eine „Außensteuerung“ 
des Verhaltens vor. Überwiegt die Personendominanz, so 
liegt eine „Gestaltung der Umwelt“ oder eine „Innensteue-
rung“ planvollen Handelns vor. Bezogen auf Lernen kann 
entsprechend durch die vorliegenden Interaktionen des 
Lernenden mit seiner Umwelt eine mehr oder weniger 
starke Innen- oder Außensteuerung unterstellt werden. 
Zusätzlich zu diesen Überlegungen bezieht Mayer die 
bereits genannte Unterscheidung von Selbst- und Fremd-
steuerung ebenso auf sozialen Interaktionen. Wobei damit 
auch die Interaktionen mit sämtlichen die Lernumgebung 
betreffenden Anteilen gemeint sind, also auch eine Aus-
einandersetzung mit Medien im weitesten Sinne. Versteht 
man unter Interaktionen wie auch schon bei Lewins Ver-
haltensbegriff [siehe auch Abschnitt III.A.3 „Die Außen-
welt des Lernenden“] eine gegenseitige Wechselwirkung 
von Person und Umwelt, so stellt sich die Kausalitätsfrage. 
Eine Beantwortung der Frage nach den Verursachern 
von Verhalten und ihrer Wirkungen ist nicht einfach. 
Mayer versucht die zugrundeliegenden Zusammenhänge 
aufzudecken, indem er unterschiedliche Konzepte der 
Steuerung anführt, etwa die Aufzählung von Methoden 
starker (z. B. selbständige Lektüre, offene und telematische 
Lernumgebungen, konstruktivistisch geprägte Lernumge-
bungen etc.) und geringer Selbststeuerung (traditioneller 
Frontalunterricht, behavioristische Lerntheorien, kogniti-
vistische Lernszenarien mit einem Fokus auf strukturierter 
Präsentation von Inhalten etc.). Auch Selbststeuerung 
anstrebende Phänomene wie Autonomie, Partizipation, 
Volition, Motivation oder Kompetenz geben Hinweise 
auf Ursache und Wirkung von Verhalten. Schließlich sei 
noch angemerkt, dass bei genauerer Betrachtung eine klare 
Abgrenzung zur Fremdsteuerung ebensowenig Sinn macht 
wie die Polarisierung zwischen individuellem und sozialem 
Lernen, da ein gewisses Maß an Selbst- und Fremdsteue-
rung beim Lernen immer vorliegt [Schiefele & Pekrun 
1996; Leutwyler 2007, S. 13-16; Simons 1992]. Der kon-
struktive Lernprozess ist immer ein vom Lernenden selbst 
gesteuerter Vorgang. Eine externe Beeinflussung liegt, 
selbst bei keinerlei sonstiger Außeneinwirkung, mit dem 
Lerninhalt und den zumeist eingesetzten Lernmedien vor, 
die die Lernaktivität maßgeblich mitbestimmen.
Speziell auf das soziale Lernen bezogen differenzieren 
Salomon & Perkins [1998] zwischen sechs verschiedenen 
Ausprägungen und Bedeutungen, die insofern hilfreich 
sind, als sie die Bedeutung sozial kommunikativer Inter-
aktionen und ihren vielschichtigen Wert aufzeigen. Davon 
zielen vier auf die der sozialen Interaktion innewohnenden 
Dynamik ab und sollen daher im Folgenden beschrieben 
werden. Die beiden hier nicht weiter ausgeführten Ausprä-
gungen heben die Bedeutung des sozialen Lernens hervor, 
indem sie auf die erlangten Kompetenzen eines sozialen 
Lerners hinweisen.
•	 Aktive soziale Vermittlung beim individuellen Lernen: 
Bei dieser Form der Vermittlung steht die Unter-
stützung eines Lernenden durch einen oder mehrere 
Lehrende im Mittelpunkt. Es handelt sich also um 
eine grundlegende Form sozialen Lernens, bei der 
Lehrende und Lernende ein gemeinsames Lernsystem 
bilden. Der Lehrende stellt Informationen in Form von 
Instruktionen oder Demonstrationen zur Verfügung, 
stellt erreichbare und gleichzeitig herausfordernde Auf-
gaben, gibt dem Lernenden korrigierenden Feedback 
und eine an seine Leistungsfähigkeit angepasste Un-
terstützung. Auch wenn es eine große Variationsbreite 
für die Umsetzung solcher Lernszenarien gibt, so bleibt 
der Kerngedanke die Verbesserung des Lernszenarios 
durch einen fördernden Lehrenden, um die kritischen 
Situationen beim Lernen zu meistern. Salomon & 
Perkins kritisieren an dieser Form sozialen Lernens die 
häufig durch vorgeplante Instruktion wenig kommuni-
kative Vermittlung von Inhalten.
•	 Soziale Vermittlung als partizipative Wissenskonstrukti-
on: Im Gegensatz zu der gerade beschriebenen sozialen 
Vermittlung, bei der zwischen den unterstützten indi-
viduellen Lernenden und den Lernergebnissen als ko-
gnitive Besitztümer unterschieden wird, unterstreicht 
diese Form des Lernens die durch soziale Interaktion 
ermöglichte Wissensgenerierung und den entsprechen-
den Erwerb von Fähigkeiten. Zentrales Prinzip ist hier 
die gemeinschaftliche Teilnahme an sozial induzierten 
Prozessen der Wissenskonstruktion. Obwohl die zu-
grunde liegenden Konzepte von individueller Unter-
stützung, Teamarbeit bis zum kooperativen Lernen die 
gleichen sind, steht hier die Kombination von sozial 
vermitteltem Lernen und der beteiligten Lernenden als 
integriertes und in hohem Maße situatives System im 
Vordergrund. Die Lernresultate werden nicht als indi-
viduell erworben, sondern als über das gesamte soziale 
System verteiltes und gemeinschaftlich konstruiertes 
Wissen angesehen.
•	 Soziale Vermittlung durch kulturelle Unterstützung: 
Immer dann, wenn ein Lernender nicht auf die Unter-
stützung eines vermittelnden Lehrenden zurückgreifen 
kann, tritt meistens als Ersatz dafür eine intellektuelle 
Interaktion mit kulturellen Artefakten in Form von 
Werkzeugen oder Informationsquellen ein. Dazu zäh-
len Bücher, Filme oder sonstige verfügbaren Medien, 
die ein geteiltes kulturelles Wissen in sich integrieren, 
aber auch gemeinsame Symbolsysteme, die auf einer 
gemeinsamen „Denksprache“ basieren und feinsinnige 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
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Begriffe wie Hypothesen, Vermutungen, Theorien und 
Modelle beinhalten. Sie bilden daher mit den Lernen-
den ein differenziertes „Lernsystem“, organisieren die 
Aktivitäten und bestimmen, wann, was, wo, in welcher 
Form und zu welchem Zweck erreicht wird.
•	 Soziale Einheit als Lernsystem: Ein anderes Verständ-
nis von sozialem Lernen ergibt sich, wenn man Lernen 
in Teams, Organisationen, Kulturen oder anderen 
Gemeinschaften betrachtet. Eine gegenseitige Unter-
stützung unter den Lernenden ist hier nicht unbedingt 
notwendig. Es steht mehr die gemeinsame Einflus-
snahme im Mittelpunkt, die gemeinschaftlich mehr 
Wissen, Verständnis, Fertigkeiten oder ein anderes 
Klima oder Kultur schafft. Eine Sportmannschaft etwa 
erlangt Koordinationsmuster zwischen den Spielern, 
die für jeden einzelnen nutzlos sein können, im Team 
aber eine durchschlagende Wirkung entfalten können. 
Ein Unternehmen entwickelt interne Abläufe, die auf 
gemeinsamen, stillschweigend akzeptierten Annahmen 
basieren und die Anforderungen der Kunden effizienter 
und schneller erfüllen. In solchen Fällen braucht man 
sich über die Abkommen nicht zu verständigen und die 
Abläufe werden nicht durch einzelne ausgeführt, son-
dern sie steigern durch das gemeinschaftliche Wirken 
die Leistungsfähigkeit des Unternehmens.
Das Verhältnis zwischen sozialem und individuellem 
Lernen fassen Salomon & Perkins [ebenda] in drei Thesen 
zusammen: 
•	 Individuelles Lernen kann mehr oder weniger sozial 
vermitteltes Lernen sein. Während individuelles Ler-
nen unter einem bestimmten Blickwinkel meistens so-
ziales Lernen ist, variiert der Grad der aktiven sozialen 
Vermittlung von Situation zu Situation beträchtlich. 
Ein Basketballspieler, der stundenlang alleine Freiwürfe 
trainiert, übt in dieser Zeit eine kaum sozial vermittelte 
Tätigkeit aus. Dennoch geschieht dieses Training, in 
einem größeren Kontext betrachtet, unter einem stark 
sozial geprägten Bestreben. Der gleiche Basketballspie-
ler findet sich im normalen Training mit seinen Mit-
spielern und dem Trainer in einer stark sozial vermit-
telten Umgebung wieder. Selbst wenn Lernen durch 
sozial-kommunikative Prozesse hervorgerufen wird, 
spielen individuelles Lernen und eigenständige Reflek-
tion ebenso eine entscheidende Rolle. Jede Denkweise, 
welche ein einseitig determiniertes Verhältnis zwischen 
kooperativer und individueller Wissenskonstruktion 
annimmt, stellt eine allzu starke Vereinfachung dar 
[Damon 1991].
•	 Individuen können am Lernen in einer Gemeinschaft 
teilnehmen, manchmal eher mit dem, was durch die 
Gemeinschaft verteilt gelernt wird, als durch indivi-
duelle Gedankengänge. Um auf das Beispiel des Bas-
ketballspielers zurückzukommen, steigert ein einzelner 
Spieler im Einzeltraining nicht nur sein persönliches 
Können, sondern erlangt insbesondere Fähigkeiten, 
die das gesamte Team stärken. Ein Spezialfall ist die 
„Veredlung“ eines Teams durch einen hoch bezahlten 
Mitspieler, bei der keines der Teammitglieder neues 
Wissen oder Fähigkeiten erwirbt, wohl aber das erwei-
terte Team. 
•	 Individuelle und soziale Aspekte des Lernens (These 
1 und 2) interagieren und können sich im Laufe der 
Zeit gegenseitig zu einem „reziproken spiralförmigen 
Verhältnis“ aufschaukeln. Individuelle und soziale 
Gründe sind durch ihre eigenen Konsequenzen beein-
flusst worden und werden bisweilen durch diese selbst 
erst definiert [Bronfenbrenner 1977, Weick 1979]. 
Auf das Lernen übertragen können die individuellen 
und sozialen Konzepte der Wissens- und Kompetenz-
generierung verwendet werden, um ihre spezifischen 
Vorteile zu nutzen. Beispielsweise kann ein Schüler mit 
einem bestimmten mathematischen Lernproblem von 
Gruppentreffen profitieren, bei denen gemeinsam Lö-
sungen erarbeitet werden, aber auch Phasen der indi-
viduellen Problemlösung vorgesehen sind. Der Schüler 
lernt durch verschiedene symbiotische „Lernsysteme“ 
mit unterschiedlich starker sozialer Vermittlung und 
kooperativer Arbeit, zu verschiedenen Zeitpunkten und 
mit ihren spezifischen Charakteristiken. Er lernt durch 
solche reziproken Lernprozesse nicht nur besser, son-
dern baut durch dieses Vorgehen auch ein Metawissen 
auf, welches ihm hilft, in anderen Situationen ähnliche 
Probleme zu bewältigen.
Neben der Fokussierung der sozial-kulturellen Aspekte 
des Lernens ist auch ein eher didaktisch methodischer 
Blick auf die Sozialformen des Lernens hilfreich. In einer 
auf das Erwerben von Wissen und Fähigkeiten bezogenen 
Weise unterscheiden Reinmann & Mandl [2006, S. 644-
657] zwischen Selbststeuerung und Kooperation und wie 
man diese „zentralen Ziele des Unterrichtens“ auch unter 
Berücksichtigung der Neuen Medien fördern kann. Dabei 
stellen sie dem oft zu kurz kommenden selbstgesteuerten 
und kooperativen Lernen den lehrerzentrierten Frontalun-
terricht als oft favorisierte traditionelle Alternative gegen-
über52. Mit Blick auf die heutigen Anforderungen in der 
Gesellschaft argumentieren sie für passendere Formen des 
Lernens durch Kooperation und Selbststeuerung und zäh-
len ihre Beherrschung und die Bereitschaft, sie strategisch 
im Lernalltag einzusetzen, zu wichtigen „Schlüsselquali-
fikationen“ und „überfachlichen Kompetenzen“ [ebenda]. 
Im akademischen Umfeld gelte Selbststeuerung als eine 
Selbstverständlichkeit, wogegen Kooperation eher eine 
untergeordnete Rolle spiele. Eine Notwendigkeit für den 
52 Diese zunächst grobe Kategorisierung der Sozialformen findet sich 
auch im nächsten Abschnitt zur Abgrenzung individueller und ko-
operativer Lernformen wieder [siehe Tabelle 12].
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Einsatz dieser beiden Formen des Lernens sehen sie in der 
effektiven Nutzung Neuer Medien. E-Learning wird mitt-
lerweile an den meisten Hochschulen praktiziert [MMKH 
& MMB Institut 2004], wobei das Maß der Integration 
in die Lehre von den weiteren strategischen Maßnahmen 
abhängt. Neben den Vorteilen, die E-Learning zweifellos 
im akademischen Bereich hat, gibt es aber auch einige 
„ungelöste Probleme“, die auf die sozial-kommunikativen 
Eigenarten der eingesetzten Neuen Medien zurückzufüh-
ren sind, besonders wenn sie exklusiv eingesetzt werden. 
Durch die vorwiegend textbasierte und asynchrone Kom-
munikation leidet die „inhaltliche Kohärenz“ im Vergleich 
zu einer Präsenzveranstaltung. Der nur mittelbare soziale 
Austausch hat durch häufig verkürzt dargestellte Infor-
mationen Fehlinterpretationen und Missverständnisse 
zur Folge. Begrenzte Möglichkeiten der Rückmeldung 
auf Seiten der Lernenden behindern zusätzlich den schon 
gehemmten Informationsfluss. Wegen der mangelnden 
sozialen Präsenz und der „asynchronen Kommunikations-
struktur“ bei reinen E-Learning-Veranstaltungen ist eine 
Gruppenidentifikation nur schwer aufzubauen. Gegen-
maßnahmen sind eine möglichst gute Visualisierung und 
Strukturierung von Rollen, Inhalten und Abläufen sowie 
die Kombination von E-Learning mit Präsenzanteilen zur 
immer häufiger eingesetzten Lernform des Blended Lear-
ning [Reinmann & Mandl 2006].
Mit einem Schwerpunkt auf das unterrichtliche Ge-
schehen ordnen Jank & Meyer [2003] die Sozialstruktur 
von Interaktionsformen in eine innere und äußere Diffe-
renzierung. Dabei bezeichnet Differenzierung „alle For-
men der zeitlich befristeten oder dauerhaften Aufteilung 
eines Lernverbands in arbeitsfähige Teilgruppen.“ [eben-
da, S. 78] Die äußere Differenzierung bezieht sich auf die 
„räumlich-soziale Organisation der Lehrer-Schüler-Inter-
aktionen“ [ebenda, S. 77]. Sie ist auf größere Zeiträume 
angelegt und baut auf institutionalisierten Strukturen auf, 
etwa der international üblichen Einteilung in Jahrgän-
ge und Klassen. Die innere Differenzierung basiert auf 
didaktisch-methodischen Entscheidungen und teilt einen 
Lernverband für kurzfristigere Unterrichtsphasen in Teil-
gruppen auf. Sie wird sowohl nach personenbezogenen 
(wer ist in welcher Gruppe?), inhaltlichen (welche Gruppe 
hat welche Aufgabe?) als auch methodischen (wie soll 
Personale  
Differenzierung 
zur Herstellung  
arbeitsfähiger Teilgruppen 
Didaktische  
Differenzierung 
im Blick auf Ziele, Inhalte und 
Methoden des Unterrichts 
Pragmatische  
Differenzierung 
zur Sicherung eines möglichst 
reibungslosen Ablaufs 
• Leistungsdifferenzierung 
(leistungshomogene/ 
-heterogene Gruppen) 
• zielgleicher/ ziel- 
differenzierter Unterricht 
• Differenzierung nach  
Sitzplatz 
• Differenzierung nach  
Förderbedarf 
• themengleicher/ -differen-
zierter (Gruppen- oder  
Einzel-) Unterricht 
• Differenzierung nach  
Zufallsprinzip  
(z.B. Abzählen, Auslosen) 
• Interessen- und Neigungs-
differenzierung 
• Wahlpflicht-Differenzierung • Delegation an die  
Lernenden ("Bildet die 
Gruppen, wie ihr wollt!") 
• Differenzierung im Blick  
auf das Sozialverhalten 
• methodische und/ oder  
mediale Differenzierung 
 
• Differenzierung nach  
Geschlecht, Muttersprache 
usw. 
  
 
Tabelle X: Varianten innerer Differenzierung 
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Abb. X: Begriffe zum individuellen L nen 
(aus Faulstich 1999: Selbstgesteuertes Lernen, S. 27) 
 
Lernen 
Tabell  9: Variante  innerer Diff e zierung nach Jank & Meyer [2003, S. 79]
Makroebene Mesoebene Mikroebene
Frontalunterricht Gruppenunterricht Partnerarbeit Einzelarbeit
individuelles
oder kooperatives
Lernen
 kooperatives
Lernen
kooperatives
 Lernen
individuelles
 Lernen
Tabelle 10: Sozialformen nach Meyer [2006, S. 136-143]
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
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gearbeitet werden?) Kriterien vorgenommen. In Tabelle 9 
sind verschiedene Varianten innerer Differenzierungen 
nach personalen, didaktischen und pragmatischen Ge-
sichtspunkten aufgelistet.
Darüber hinaus gehört zur inneren Differenzierung die 
Wahl der Sozialform, von denen es genau vier zur Auswahl 
gibt: Frontalunterricht, Gruppen-, Partner53- oder Ein-
zelarbeit [Tabelle 10]. Oft werden auch weitere Beispiele 
genannt wie etwa das Kreisgespräch, das Rollenspiel oder 
der Großgruppenunterricht. Diese Sozialformen sind ent-
weder alternative Bezeichnungen oder es handelt sich um 
Mischformen der bereits genannten Sozialformen [Meyer 
2006]. Im Lernmodell werden Gruppenunterricht bzw. 
Partnerarbeit dem kooperativen Unterricht, Frontalunter-
richt bzw. Einzelarbeit dem individuellen Lernen zugeord-
net, wobei Frontalunterricht je nach der gewählten Art der 
Ausführung einen Grenzfall darstellt. Eine genauere Be-
gründung für die Zuweisung liefert der nächste Abschnitt 
53 Bei Partnerarbeit spricht man in der Psychologie und in den Sozial-
wissenschaften auch von Dyaden.
III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“.
Sowohl die innere als auch die äußere Differenzierung 
sollen im Unterricht eine Reihe von Funktionen erfüllen 
[ Jank & Meyer 2003, S. 77-80]:
•	 Sie machen das Lernen effektiver, indem auf die in-
dividuellen Lernvoraussetzungen und Interessen der 
Lernenden eingegangen wird;
•	 der Unterricht soll inhaltlich reicher werden, indem im 
Unterricht mehrere Perspektiven auf ein Thema ent-
wickelt werden;
•	 sie ermöglichen eine fachliche Spezialisierung durch 
die individuelle Schwerpunktbildung in verschiedenen 
Leistungsgebieten;
•	 der Umgang mit Heterogenität wird pädagogisch ge-
staltet.54
54 Dem Lernziel „Anwendung von Wissen“ ordnet Seufert aufgrund der 
Unterstützung durch Tutoren sowohl Einzel- als auch Gruppenlernen 
zu. Nach der für das Lernmodell geltenden Definition liegt allein 
durch eine unterstützende Maßnahme eines Lehrenden noch keine 
 
Lernziele Methodische  
Kernidee/  
Sozialformen 
Unterstützung des        
Lernens mit Neuen Medien 
Unterstützung des Lernens 
mit Kommunikations-
technologien 
Parameter-
merkmale: 
Sozialform/ 
Lernprozess 
individuelles 
Lernen 
Erarbeitung 
von Wissen 
Wissenserarbeitung 
durch Informationen, 
(multimedial) aufbe-
reitete Lerninhalte,  
Lernen im Plenum, 
Einzellernen zur 
Erarbeitung von  
Wissen 
Informations-, Trainings-
systeme:  
z.B. Guided Tours, Glossare/ 
Lexika, (gering interaktive) 
CBTs/ WBTs bzw. Hyper-
text-/mediasysteme 
 
Informationssystem 
E-Instruction, "Lecturing"-
Systeme:  
z.B. (synchrone) Vorlesung, 
Übertragung von Vorlesun-
gen an mehreren Standorten 
(Teleteaching, Video-
conferencing) 
 
 Instruktor      Lerner     
rezeptives 
Lernen 
 
individuelles 
Lernen 
 
Anwendung 
von Wissen  
und Können 
Wissensanwendung 
durch Feedback 
(durch das Lernsy-
stem und/ oder durch 
Tutoren), Einzel-
lernen  
Interaktive Systeme:  
z.B. Übungs- und Test-
systeme (Feedback durch 
das System), interaktive 
Assignments, z.B. Web-
Quests, multimediale Fall-
studie (Feedback durch  
Tutor) 
 
Interaktives System 
E-Tutoring, Feedbacksysteme:   
Kommunikation des Tutors 
mit den Lernenden zur  
Unterstützung der Lernpro-
zesse z.B. OnIine-Feedback,  
prozessbezogene Lernhilfen 
 
 Tutor      Lerner 
expressives 
Lernen 
 
kooperatives 
Lernen 
 
Austausch und 
(kritische) Re-
flexion von  
Wissen, Lösung 
komplexer  
Probleme 
Austausch und  
(kritische) Reflexion 
von Wissen durch 
multiple Perspekti-
ven, authentische, 
komplexe Situatio-
nen, experimentelles  
Lernen, Einzel-, 
Gruppenlernen 
"Offene" Lemsysteme,  
Simulationssysteme: 
z.B. Virtuelle Labore, compu-
terunterstützte Planspiele, 
Micro Worlds 
 
Simulationssystem 
E-Moderation, E-Coaching, 
Kollaborationssyteme:  
z.B. diskursive OnIine-
Seminare, Rollenspiele, 
teambasierte Projektarbeiten 
 
 Moderator     Lerner 
rezeptives & 
expressives 
Lernen 
  
 
 
 
Tabelle 11: Lernszenarien mit Neuen Medien nach Seufert [2008, S. 225]
54
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Für das Lernen mit Neuen Medien bildet Seufert 
[2008, S. 224-227] drei Kategorien von Lernszenarien, 
die sich nach folgenden Lernzielen unterscheiden: Erar-
beitung, Anwendung und Austausch von Wissen. Diese 
Kategorisierung bietet den Vorteil, dass sie zu den Lern-
zielen rund um das Wissen jeweils typische Lernszenarien 
aufzeigt, welche in der Praxis immer wieder prototypisch 
verwendet werden. Um die drei Kategorien näher zu cha-
rakterisieren, beschreibt Seufert neben der methodischen 
Kernidee die Art der Unterstützung durch Neue Medien 
und durch Kommunikationstechnologien. Darüber hin-
aus lassen sich den einzelnen Kategorien im Sinne des 
hier entwickelten Lernmodells bestimmte Sozialformen 
und Lernprozesse zuordnen. Bei der Erarbeitung und 
Anwendung von Wissen herrscht individuelles, beim 
Austausch von Wissen liegt kooperatives Lernen vor. Für 
den Parameter Lernprozess, der im Abschnitt III.B.2.2 
„Lernprozess“ genauer beschrieben wird, gilt: Erarbeitung 
von Wissen im Sinne der Kategorisierung Seuferts deutet 
auf rezeptives Lernen hin, Anwendung von Wissen auf 
expressives Lernen, und für den Austausch von Wissen 
hängt es von den eingesetzten Lernmethoden ab, welches 
Parametermerkmal vorliegt.
Bevor in den nächsten Abschnitten genauer auf das 
individuelle und kooperative Lernen eingegangen wird, 
sei noch darauf hingewiesen, dass es bis heute keinen 
empirischen Nachweis für die Überlegenheit einer Sozi-
alform gegenüber einer anderen gibt. Im pädagogischen 
Diskurs werden die Sozialformen Frontalunterricht und 
Gruppenunterricht oft in Konkurrenz zueinander gese-
hen. Vergleichsstudien zeigen, dass darbietende Formen 
des Lernens nicht schlechter abschneiden als kooperative 
Sozialformen [Horak 1992; Poerschke 1999; Wiechmann 
2006]. Vorteile zeigt Frontalunterricht bei schwierigen 
Lerninhalten bzw. bei weniger leistungsfähigen Schülern, 
die sich durch die Forderung zu selbständigem Einsatz von 
Lernstrategien überfordert fühlen. Die mangelnde Selbst-
steuerungsfähigkeit wird in diesen Fällen durch angeleitete 
Instruktion kompensiert [Winkel et al. 2006, S. 256-269]. 
Die Vormachtstellung des Frontalunterrichts wird aber 
auch häufig durch organisatorische Rahmenbedingungen, 
inhaltlich dichte Curricula bzw. Studienpläne und durch 
zeitlich eng gesteckte Zeitrahmen gefördert. Meyer relati-
viert allerdings die Bedeutung der Sozialformen und sieht 
andere Schwerpunkte bei der Planung von Unterricht:
„Für den Lernerfolg und für die subjektive Zufrieden-
heit von Lehrern und Schülern im Unterricht ist die Frage 
nach der Auswahl der geeigneten Handlungsmuster55 
wesentlicher als die nach der Auswahl der Sozial- und Ver-
laufsformen.“ Meyer [2006, S. 142]
Kooperation vor [siehe Abschnitt III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“]. 
Daher wird Gruppenlernen aus dieser Kategorie ausgeschlossen.
55 Zu Handlungsmustern siehe Abschnitt III.B.1.1 „Traditionelle Lern-
formen und Medien“.
III.B.2.1.1 Individuelles Lernen
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Abbildung 17: Begriffe zum individuellen Lernen 
[Faulstich 1999, S. 27]
Zum individuellen Lernen gibt es mehrere verwandte 
Begriffe, die nicht scharf voneinander abgegrenzt werden 
können: Selbstgesteuertes, selbstreguliertes bzw. selbstbe-
stimmtes Lernen, aber auch offenes, selbstorganisiertes, 
autodidaktisches Lernen sowie Selbstlernen und Selbst-
studium sind Termini, die im Unterschied zum fremdbe-
stimmten Lernen, auf einen hohen Grad an teilweise sub-
jektiv wahrgenommener Autonomie bei der Lerntätigkeit 
hinweisen. Die Vielfalt der Begriffe geht zum Teil auf die 
große Anzahl der psychologischen Teildisziplinen zurück, 
die jeweils eine andere Perspektive auf das Thema der 
Selbststeuerung einnehmen [Reinmann & Mandl 2006]. 
Nach Schiefele und Pekrun liegt selbstgesteuertes Lernen 
dann vor, wenn „der Lernende selbstbestimmt eine oder 
mehrere Selbststeuerungsmaßnahmen (kognitiver, metako-
gnitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) ergreift 
und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht.“ 
[Schiefele & Pekrun 1996, S. 258] Dabei ist nicht eine 
vollkommene Autonomie nötig, damit Selbststeuerung 
vorliegt, solange der Lernende nicht das Gefühl hat, völlig 
eingeschränkt oder kontrolliert zu sein und seine Selbst-
verantwortlichkeit wahrnimmt [Weinert 1982]. Es ist für 
den Lernprozess sogar förderlich, wenn der sozialen Ver-
einsamung und einer Strukturlosigkeit entgegengewirkt 
wird und sowohl der Lernende als auch der Lehrende je 
nach den gesteckten Lernzielen Steuerfunktionen erhalten, 
ohne die Freiräume des jeweils anderen einzuschränken 
[Mayer 2001b, S. 233-236]. Bei der theoretischen Be-
trachtung der Selbststeuerung ist es wichtig, sowohl ko-
gnitive als auch gleichwertig motivationale Aspekte, also 
die Interessenlage und Willensbildung der Lernenden, zu 
berücksichtigen. Denn dadurch lässt sich erklären, warum 
Lernende schon erlernte Lernstrategien nicht anwenden.
Um im vorliegenden Lernmodell den Parameter So-
zialform und seine beiden Merkmale individuelles und 
kooperatives Lernen genauer zu fassen, soll auf eine Sy-
stematisierung von Lehrmethoden nach Euler & Hahn 
[2007] zurückgegriffen werden. Über eine Matrix, die 
durch die Aktionsformen eines Lehrenden und die Sozial-
Lernmodell
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Lernmodell
Symbolsystem
T
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formen aufgespannt wird, werden unterschiedliche Metho-
dengrundformen definiert [siehe Tabelle 12]. Obwohl sich 
diese Systematisierung auf Lehrmethoden bezieht, enthält 
sie auch den Sonderfall des selbstgesteuerten Lernens. Die 
hellen Felder stellen die klassischen Methodengrundfor-
men dar. Die grauen Felder markieren in der Lehrpraxis 
eher seltene Formen des Unterrichts. Die Mitwirkung 
eines Lehrenden beschränkt sich hier auf Instruktion 
bzw. Beratung und Moderation. Lässt ein Lehrender im 
Plenum Lerninhalte erarbeiten und entdecken, so liegt 
eine angeleitete Einzelarbeit vor - etwa in der Form, dass 
eine Lerngruppe im Gleichtakt mit dem Lehrenden nach 
seinen Anweisungen eine Aufgabe löst oder beispielsweise 
eine Software erlernt. Allen Methodengrundformen lassen 
sich die Parametermerkmale individuelles oder kooperati-
ves Lernen zuordnen, wobei sich das Merkmal der Koope-
ration im Lernmodell ausschließlich auf die Interaktionen 
unter den Lernenden beziehen soll. Individuelles Lernen 
liegt per Definition also auch dann vor, wenn ein Lehren-
der in den Lernablauf eines selbstgesteuerten Lernenden 
eingreift. In gleicher Weise wird etwa eine Vorlesung oder 
sogar Privatunterricht dem individuellen Lernen zuge-
ordnet, obwohl es hier zu einer Kooperation zwischen 
Lehrer und Schüler kommt. Einen Grenzfall stellt der im 
Dialog geführte Frontalunterricht dar, bei dem ein Lehr-
gespräch geführt wird. Hier findet Kooperation nur dann 
statt, wenn der Austausch unter den Lernenden überwiegt. 
Einen ähnlichen Sonderfall stellt die Gruppen- und Paar-
arbeit im Dialog mit einem Lehrenden dar; wird hier etwa 
eine Einzelberatung durchgeführt, so liegt auch keine Ko-
operation mehr vor.
Beim klassischen darbietenden Frontalunterricht kann 
von einer vollständigen Selbststeuerung des Lernenden 
kaum gesprochen werden, und dennoch wird diese Me-
thodengrundform für das vorliegende Lernmodell zum 
individuellen Lernen gezählt. Es liegt zwar überwiegend 
eine Aktivität des Lehrenden vor, aber der Lernende 
folgt im Idealfall nicht passiv dem Unterricht, sondern 
nimmt die Informationen aus dem Vortrag auf, befolgt 
Anweisungen und konstruiert sich dabei eigenständig sein 
Wissen. Wie schon im vorigen Abschnitt festgestellt, setzt 
jedes Lernen ein gewisses Maß an Eigenaktivität voraus. 
Dennoch fällt je nach gewählter Sozialform, Lernform 
und Lernmethode das Verhältnis von Selbst- und Fremd-
steuerung unterschiedlich groß aus. Da eine aktive Betei-
ligung bei jedem individuellen Denkprozess erforderlich 
ist, gilt die Fähigkeit zur Selbststeuerung als allgemeine 
Voraussetzung wirksamen Lernens. Studien haben außer-
dem ergeben, dass ein enger Zusammenhang zwischen 
wahrgenommener Selbststeuerung auf der einen Seite und 
intrinsischer Motivation sowie metakognitiven Kompe-
tenzen auf der anderen Seite festzustellen ist [Klauer & 
Leutner 2007, S. 246-249; Konrad 1997]. Somit sollte es 
Ziel jeder Didaktik sein, neben dem Erwerb von Wissen 
und Fertigkeiten auch die Fähigkeit zur Selbststeuerung 
durch motivierende Strategien weiterzuentwickeln. Ob 
sich allerdings dieses Ziel durch eine didaktische Methode 
erreichen lässt, ist fraglich. Denn hinter dieser Aussage 
steckt die Paradoxie, dass man als Methode einsetzen 
möchte, was man zugleich als Ziel vor Augen hat [Rein-
mann & Mandl 2006]. Eine oppositionelle Sichtweise von 
Selbst- und Fremdsteuerung führt in eine Sackgasse. Erst 
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Tabelle 12: Kategorisierung individueller und kooperativer Sozialformen nach 
Methodengrundformen in Anlehnung an Euler & Hahn [2007, S. 297]
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eine Betrachtungsweise, die beide Sozialformen als gegen-
seitige Ergänzung ansieht, ergibt auch hier ein schlüssiges 
Gesamtkonzept.
Für das Lernmodell sind die beiden Konzepte der 
Selbst- und Fremdsteuerung nicht gleichzusetzen mit den 
hier fokussierten Sozialformen des individuellen und ko-
operativen Lernens. Die Fremdsteuerung eines Lernenden 
führt nicht zu kooperativem Lernen, sondern sie stellt den 
Gegenbegriff zur Selbststeuerung dar. Fremdgesteuertes 
Lernen wird im Lernmodell identifiziert, sobald sich 
ein Lehrender in das Lerngeschehen einschaltet. Da der 
Lehrende im Modell einen eigenen Bereich zugewiesen 
bekommt (zweiter Ring), kann seine Aktivität unabhängig 
vom Lernenden registriert und zugeordnet werden [siehe 
Abbildung 1 bzw. Abschnitt III.B.2.4 „Lern-Lehrzentrie-
rung“]. Wie bereits dargelegt, wird aus dieser Mitwirkung 
eines Lehrenden keine kooperative Lerntätigkeit geschlos-
sen. Kooperatives Lernen setzt, unabhängig von jeder 
Lehrtätigkeit, notwendigerweise voraus, dass Lernende 
miteinander interagieren. Liegt in einem Lernszenario 
eine Außeneinwirkung durch Medien vor, so kategorisiert 
das Lernmodell über den Parameter Mediengestaltung 
den Modus und die Funktion dieser didaktischen Hilfs-
mittel [siehe Abschnitt III.B.3.4 „Mediengestaltung“]. 
Umgekehrt ist jedoch bei fehlender Fremdsteuerung und 
Kooperation (siehe Beispiel darbietender Frontalunter-
richt) ein Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem und 
individuellem Lernen auszumachen.Wie bereits erwähnt, 
ist die Fähigkeit zur Selbststeuerung sogar eine notwen-
dige Voraussetzung für individuelles Lernen. Aus diesem 
Grund wird das selbstgesteuerte Lernen dem kooperativen 
Lernen als Gegenkonzept gegenübergestellt und in den 
nächsten Abschnitten näher untersucht.
III.B.2.1.1.1 Bedingungen selbstgesteuerten 
Lernens
Dem Lernenden müssen bei seiner Lerntätigkeit Wahl-
möglichkeiten gegeben werden, und diese müssen auch 
von ihm wahrgenommen werden. Weinert spricht in die-
sem Zusammenhang von „Spielräumen für die selbständi-
ge Festlegung von Lernzielen und Lernmethoden“ und den 
„folgenreichen Entscheidungen über das eigene Lernen“ 
[Weinert 1982, S. 102]. Der Lernende benötigt Hand-
lungs- und Lernstrategien. Besonders kognitive Strategien 
sind hier zu nennen, mit deren Hilfe bereits angeeignetes 
Wissen mit neuem Wissen verknüpft werden kann. Aber 
auch motivational-emotionale Faktoren (etwa persönliche 
Ziele und Interessen), ein positives Selbstkonzept, gün-
stige Kausalattributionen (z. B. schlechte Lernergebnisse  
werden auf externale Ursachen zurückgeführt) sowie eine 
Selbstwirksamkeitserwartung spielen hierbei eine wichtige 
Rolle [Wild et al. 2006, S.222-235]. Wenn ein Lernender 
bei seiner Lerntätigkeit, begleitet durch aufgabenbezo-
 
Phasen Kognition 
Motivaton/ 
Affekt Verhalten Kontext 
Parameter-
merkmal 
Lernprozess 
1. Voraussicht, 
Planung und 
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Abb. X: Rahmenmodell des selbstgesteuerten Lernens Tabelle 13: Rahmenmodell des selbstgesteuerten Lernens von Pintrich [2000] in Anlehnung an Reinmann & Mandl [2006, S. 646] und Ziegler et al. [2003, S. 34]
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gene, selbstbezogene und soziale Emotionen, neben dem 
Wissen über einen Lerngegenstand auch Wissen über sich 
selbst, über die eigenen Stärken und Schwächen aufbaut, 
so lassen sich in gewisser Hinsicht emotionale Aspekte auf 
kognitive Repräsentationen zurückführen56 [Friedrich & 
Mandl 1997]. Für ein auf die Praxis übertragbares Konzept 
wäre es nützlich, unterschiedliche Entwicklungsstufen 
in der Selbststeuerung von Lernenden auszumachen, die 
sowohl die kognitiven als auch die emotionalen Anteile 
berücksichtigen. Pintrich [2000] hat ein solches Rahmen-
modell vorgestellt, das den Selbststeuerungsprozess in vier 
Handlungsabschnitte einteilt. Jeder Handlungsabschnitt 
hat verschiedene Einflüsse auf kognitive Prozesse, Moti-
vation bzw. Affekt, Verhalten und auf den Kontext, in dem 
sich der Lernende gerade befindet [siehe Tabelle 13]. Die-
se charakteristischen Phasen lassen sich im Sinne des Pa-
rameters Lernprozess in rezeptives und expressives Lernen 
einteilen: In der einleitenden Phase und in der Phase des 
Monitorings herrscht rezeptives Lernen vor, in der letzten 
Phase der Reaktion und Reflexion überwiegt expressives 
Lernen, und in der Phase der Kontrolle hängt es von der 
Auswahl der Lernstrategie ab, welches Parametermerkmal 
vorliegt. Das Parametermerkmal Lernprozess des Lern-
modells wird in Abschnitt III.B.2.2 „Lernprozess“ genauer 
erläutert. 
III.B.2.1.1.2 Förderung selbstgesteuerten Lernens
Da Selbststeuerung heute als ein wichtiges Ziel von 
Ausbildung und Weiterbildung angesehen wird, finden 
sich in der pädagogischen Fachliteratur entsprechend zahl-
reiche Ansätze zur Förderung selbstgesteuerten Lernens, 
die sich in direkte und indirekte Maßnahmen einteilen 
lassen [Friedrich & Mandl 1997]. Direkte Förderungsan-
sätze versuchen die Bedingungen bei den Lernenden selbst 
zu verändern. Dabei werden in Trainingsprogrammen 
Lernstrategien umgesetzt und überfachliche Kompeten-
zen bei den Lernenden entwickelt. Es lassen sich grob 
drei Klassen von Lernstrategien unterscheiden: Informa-
tionsverarbeitungsstrategien betreffen die unmittelbare 
Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung, 
Kontrollstrategien sollen die Erfolgskontrolle der eigenen 
Lernschritte gewährleisten und Stützstrategien sind Akti-
vitäten, die auf die Optimierung innerer und äußerer Res-
sourcen abzielen, wie etwa die Anstrengungsbereitschaft, 
Aufmerksamkeit, das persönliche Zeitmanagement, aber 
auch die Gestaltung der Lernumgebung [Wild et al. 2006, 
S. 244-251]. Für die Förderung selbstgesteuerten Lernens 
haben Ziegler et al. [2003] durch umfangreiche Studien 
56 Schiefele & Pekrun [1996] sprechen in diesem Zusammenhang von 
„motivationsbezogenen Kognitionen“. Sie sehen vor allem überdau-
ernde motivationale Überzeugungen wie Erwartungs-, Wert- und 
Zielüberzeugungen als relevant an. Grob zusammenfassend lässt sich 
zu den lernpsychologischen Theorien zur Selbststeuerung sagen, dass 
sie überwiegend versuchen, die Lernwirksamkeit des selbstgesteuerten 
Lernens durch verschiedene Motivationskonzepte zu erklären.
herausgefunden, dass für die Verbesserung spezifischer 
fachlicher Leistungen entsprechend angepasste Lernstra-
tegien eingesetzt werden sollten. Indirekte Förderungsan-
sätze versuchen durch die Gestaltung der Lernumgebung 
[siehe Abschnitt III.A.3.1 „Die Lernumgebung als Raum 
der Interaktion“], die Selbststeuerung des Lernenden zu 
aktivieren. Aufgabenstellungen sind so angelegt, dass den 
Lernenden bewusst Spielräume für das eigene Lerntem-
po, die Sequenzierung der Lerninhalte und die Art der 
Lernmaterialien eingeräumt werden. Indirekte Förderan-
sätze zur Selbststeuerung lassen sich durch traditionelle 
Lernformen, aber auch durch Medien jeder Art umsetzen. 
Einerseits sind die klassischen Selbstinstruktionsmedien 
wie Texte und audiovisuelle Materialien zu nennen und 
andererseits die Neuen Medien, die durch die Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien weitreichende 
Möglichkeiten bieten [siehe Abschnitt III.B.1.2 „E-Lear-
ning und Neue Medien“].
III.B.2.1.1.3 Selbstgesteuertes Lernen mit 
Neuen Medien
Die bereits genannte Gegenüberstellung von Selbst-
steuerung und Fremdsteuerung lässt sich in der Mediendi-
daktik wiederfinden. Während in den Anfängen der com-
putergestützten Medien Konzepte der Selbststeuerung und 
Instruktion überwogen, geht man heute immer weiter dazu 
über, traditionelle Unterrichtsformen in Fremdsteuerung 
mit den Neuen Medien bei überwiegender Selbststeuerung 
zu kombinieren. Bei diesem gemischten Konzept [siehe 
Abschnitt III.B.1.3 „Blended Learning“] werden jeweils 
die Vorteile der beiden Lernformen voll ausgeschöpft. Es 
kommen Offline-Medien wie Computer Based Trainings 
(CBTs) oder auch Web Based Trainings (WBTs) zum 
Einsatz , die die Möglichkeiten von klassischen Lernmedi-
en weit übersteigen. Daneben gibt es bei den Neuen Medi-
en abseits der technischen Rahmenbedingungen auch eine 
Unterscheidung nach offenen bzw. geschlossenen Lern-
umgebungen. In offenen Systemen interagieren Lernende 
auf einer für Teilnehmer freigeschalteten Lernplattform 
und tauschen sich dort in unterschiedlicher Weise aus 
(Newsgroup, Chat, Blog, Wiki etc.). Die Lernplattformen, 
oft auch Learning Management Systeme (LMS) genannt, 
sind meist so angelegt, dass eine selbstorganisierte Koope-
ration unter den Lernenden möglich ist und dabei theo-
retisch auf einen unterstützenden Lehrenden verzichtet 
werden kann. In geschlossenen Lernumgebungen findet in 
der Regel eine direkte Interaktion mit einem Lernmedi-
um (z. B. CBTs oder WBTs) statt. Die jeweils eingesetzte 
Software gibt bei Benutzereingaben bis zu einem gewissen 
Grad ein automatisiertes Feedback, so dass während der 
Nutzung solcher Medien ein Lehrender in der klassischen 
Vermittlerrolle nicht unbedingt notwendig ist. So verhei-
ßungsvoll die Möglichkeiten der Neuen Medien sind, so 
gibt es doch auch das Problem der Passung des Lernange-
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botes zur Lernsituation [Kerres et al. 2008]. E-Learning 
ist nicht für alle Lernenden und jeden Lerninhalt gleich 
geeignet. Um die Neuen Medien erfolgreich einzusetzen, 
ist eine genaue Analyse der Zielgruppe und der Lernziele 
erforderlich, um die richtigen Entscheidungen bezüglich 
der Wahl didaktischer Methoden und Medien treffen zu 
können. Außerdem hat sich gezeigt, dass Lernende mit ge-
ringen Lernvoraussetzungen E-Learning-Angebote häufig 
nicht annehmen oder die dort integrierten Hilfen nicht 
angemessen nutzen [Friedrich & Mandl 1997]. 
Wie schon bei den klassischen Unterrichtsszenarien 
gilt ebenso bei den Neuen Medien, dass die Lehrtätigkeit 
eines unterstützenden Lehrenden für das hier entwickelte 
Lernmodell nicht zu einem Wechsel zur kooperativen 
Lernform führt. In diesem Fall weist im Modell der zweite 
Ring [siehe Abbildung 1] eine Aktivität auf. Fremdsteue-
rung kann somit unabhängig von der eingesetzten Lern-
form (traditionell / E-Learning) vorliegen. Individuelles 
bzw. selbstgesteuertes Lernen mit Neuen Medien wird 
meist im Zusammenhang mit CBTs und WBTs prakti-
ziert, auch wenn es mitunter Ausnahmen gibt, die eine 
Kooperation zwischen Lernenden ermöglichen. Sobald es 
zu einer solchen Kommunikation innerhalb der Peergroup 
kommt, wird für das Lernmodell kooperatives Lernen 
unterstellt. 
III.B.2.1.2 Kooperatives Lernen
Lernen ist, wie schon in der Einleitung zu den Sozial-
formen erläutert, eine Kombination von individuellen Vor-
gängen und sozialen Prozessen. Auf einer übergeordneten 
Ebene sind die sozialen Einflüsse durch soziale Normen 
und das über Generationen aufgebaute kulturelle Wissen 
für das in einer Gesellschaft eingebundene Individuum 
handlungs- und denkbestimmend. Im konkreten Lernge-
schehen haben die Interaktionen zwischen den Lernenden 
und Lehrenden bzw. Mitlernenden einen wesentlichen 
Einfluss auf den Lernfortschritt. Somit können Lernvor-
gänge sowohl aus inhaltlicher Sicht wie auch in sozialer 
Hinsicht als situierte Prozesse angesehen werden. Auch 
aus einer psychologischen Perspektive lässt sich die Situ-
iertheit von Wissen und Lernen beschreiben: „Diese Kon-
textgebundenheit der Kognition bedeutet, dass kognitive 
Aktivitäten keine isolierbaren, psychologischen Produkte 
sind, sondern einer anhaltenden Interaktion von Körper, 
Gehirn und Umgebung bedürfen. Aus diesem Grunde ist 
auch unser Wissen über diese Tätigkeiten kontextgebun-
den und kann nicht als isoliertes psychologisches Produkt 
verstanden werden.“ [Kritzenberger 2004, S. 13] Diese 
Ausführungen sind in enger geistiger Nähe zu konstruk-
tivistischen Lerntheorien zu sehen, die es auch speziell in 
einer sozialen Ausprägung gibt. 
Community Ansätze
Der Ansatz des situierten Lernens [Lave & Wenger 
1991] etwa fragt nicht, welche kognitiven Prozesse und 
konzeptionelle Strukturen beim Lernen beteiligt sind, son-
dern versucht herauszufinden, welche sozialen Handlungs-
formen einen förderlichen Rahmen zum Lernen bieten. Es 
steht weniger der Erwerb von Kenntnissen und Fertigkei-
ten im Vordergrund, sondern eine Sichtweise, die Lernen 
als bestimmte Form sozialer Kooperation ansieht. Ein 
weit verbreitetes Konzept, welches auf den Theorien des 
situierten Lernens aufbaut, ist der Community-of-Practice-
Ansatz, der ursprünglich in der Organisationslehre und im 
Wissensmanagement verwertet wurde. Charakteristisch 
für diese Arten von Lerngemeinschaften sind gemeinsam 
geteilte Ziele (joint enterprise), gegenseitiges Engagement 
(mutual engagement) und gemeinsame geteilte Ressourcen 
(shared repertoire) [Arnold 2007]. Lernen wird hier durch 
die Einbindung in eine Gemeinschaft gleichgesinnter 
und praktisch tätiger Menschen hervorgerufen. Erfahrene 
Gruppenmitglieder tauschen sich mit Neulingen aus, so 
dass eine Wissenskonstruktion in Gang kommt, die häufig 
nicht ohne interne Spannungen und Veränderungen ab-
läuft. Eine ähnliche Vorgehensweise haben Learning Com-
munities, die sich über das Ziel definieren, das gemeinsame 
Wissen der Gruppe zu vermehren und dadurch auch die 
persönliche kognitive Entwicklung zu fördern. Es werden 
Strategien des problemorientierten Lernens mit koope-
rativem Lernen verbunden, so dass fachliche und soziale 
Kompetenzen aufgebaut werden können. Die Arbeitsweise 
erinnert an den wissenschaftlichen Prozess der Wissens-
konstruktion (Peer-Review-Verfahren). Erst werden indi-
viduelle Beiträge von Lernenden erarbeitet, die daraufhin 
zur Diskussion gestellt und anschließend bewertet werden.
Die Vorteile kooperativen Lernens sind vielfältig. „In 
allen Ansätzen wird davon ausgegangen, dass Kooperati-
on zu höherer Motivation führt, zu authentischem Lernen 
mit multiplen Perspektiven, zu tieferer kognitiver Ausein-
andersetzung mit dem Lernmaterial und zu selbständigem 
Arbeiten.“ [Zentel & Hesse 2004, S. 25-26]. Darüber hin-
aus werden durch einen intensiven Austausch prosoziales 
Verhalten, Kommunikations- und Teamfähigkeit gefördert 
und durch gemeinsames Erleben ein positives Gemein-
schaftsgefühl hervorgerufen [Reinmann & Mandl]. Zu 
den weiteren Vorteilen kooperativen Lernens, die die 
Persönlichkeitsentwicklung betreffen, gehören unter gün-
stigen Umständen eine verbesserte Selbsteinschätzung und 
Selbstwirksamkeit, eine bessere Leistungsfähigkeit, ein 
positiveres Selbstkonzept und die verbesserte Fähigkeit zur 
Selbstregulation [Slavin 1995, S. 49-70, Huber 2006].
Trotz der positiven Auswirkungen kooperativer Lern-
formen gibt es aber auch erhebliche und wohl bekannte 
Hindernisse, die dem Einsatz dieser Sozialform entge-
genstehen und daher dazu führen, dass diese Lernform 
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in öffentlichen Bildungsinstitutionen eine nicht so große 
Verbreitung gefunden haben. Zu den negativen Effekten 
zählen, dass leistungsschwächere Lernende den leistungs-
stärkeren mitunter die Arbeit überlassen, woraufhin diese 
sich ausgebeutet fühlen und ihre Leistungsbereitschaft ver-
mindern („Sucker Effect“) [Huber 2006; Schnotz 2010]. 
In diesem Zusammenhang hat sich auch der Begriff des 
„Sozialen Faulenzens“ oder auch „Social Loafing“ eta-
bliert, der eine Leistungsminderung in Gruppen vor allem 
dann prognostiziert, wenn die Leistung des Einzelnen 
nicht wahrgenommen wird. Ein vorschneller Konsens tritt 
häufig in konfliktscheuen Gruppen auf, um lange Ausein-
andersetzungen zu umgehen. Ungünstig kann sich auch 
auswirken, wenn ein Lernender sein Wissen ungern preis-
gibt und dadurch der wünschenswerte Wissenstransfer 
ausbleibt. Kommt es zusätzlich zu einer nachteiligen Ar-
beitsteilung, bei der kaum Rollenwechsel stattfinden, bleibt 
ein breiter Lernerfolg in den Gruppen aus. Selbst wenn 
Lernende mit größerem Vorwissen fähig sind, ihre Kennt-
nisse durch einen verständlichen Dialog zu externalisieren, 
kommt es dennoch in Gruppen oft zu unzweckmäßigen 
Effekten der Spezialisierung. Nicht alle Gruppenmitglie-
der bearbeiten alle geforderten Aufgaben, und es kommt 
zu einem verteilten Wissen bzw. einem transaktiven 
Gedächtnis57 [Kritzenberger 2004, S. 161-162]. Schließ-
lich gibt es auch institutionelle Rahmenbedingungen in 
traditionellen Umgebungen, die es den Lehrenden schwer 
machen, kooperatives Lernen umzusetzen. Zu nennen 
wären hier die Schwierigkeiten bei der Leistungskontrolle 
und Bewertung, die Stofffülle, die sich aus curricularen 
Zwängen ergibt, strenge Vorgaben für die Durchführung 
von Prüfungen und mangelnde Unterstützung durch die 
Bildungsinstitution [Reinmann & Mandl, S. 651-657].   
III.B.2.1.2.1 Bedingungen kooperativen Lernens
Bei der großen Anzahl an Fallstricken aber auch ge-
wichtiger Vorteile, die sich beim kooperativen Lernen 
ergeben können, leuchtet es ein, dass zu seinem wirksamen 
Einsatz spezielle Voraussetzungen, Fähigkeiten und unter-
stützende Maßnahmen notwendig sind [in Anlehnung an 
Reinmann & Mandl, S. 644-658; Huber 2006]:
•	 Bereitschaft zur Kooperation: Für eine erfolgreiche 
Kooperation müssen alle Gruppenmitglieder bereit 
sein, sich mit anderen Teilnehmern auszutauschen, sich 
an Diskussionen zu beteiligen, gemeinsam an Aufga-
ben zu arbeiten und dabei ihr Wissen in der Gemein-
schaft zu teilen.
57 Unter transaktivem Gedächtnis versteht man in der Sozialpsychologie 
das Wissen in einer Gruppe darüber, welches Gruppenmitglied über 
welches Wissen verfügt. Verstehen sich Gruppen als soziale Einheit 
und arbeiten auch ständig in festen Gruppen (etwa in Organisatio-
nen), so ist dieser Spezialisierungsaspekt zu vernachlässigen bzw. kann 
sich zu einem Vorteil entwickeln, wenn sich ein Team von Speziali-
sten vereint.
•	 Gemeinsame Verantwortung: Die Lerngruppe sollte 
für ihren Lernfortschritt gemeinsam Verantwortung 
übernehmen. Wenn Lernende am besten durch die 
gemeinsame Arbeit Erfolge erzielen und dies auch 
so wahrnehmen, sind sie motiviert, Strategien (z. B. 
Gruppennormen) zu entwickeln, um sich beim Lernen 
gegenseitig zu unterstützen.
•	 Individuelle Verantwortlichkeit: Jedes Gruppenmitglied 
sollte aber auch eine individuelle Verantwortung für 
den Gruppenerfolg verspüren. Es ist daher zu empfeh-
len, den negativen Auswirkungen von „Trittbrettfah-
rern“ [siehe voriger Abschnitt] entgegenzuwirken und 
etwa bei der Bewertung den Erfolg der Gruppe auch 
von den individuellen Leistungen aller Gruppenmit-
glieder abhängig zu machen.
•	 Sinnhaftigkeit der Gruppenarbeit: Die Aufgaben soll-
ten so gewählt werden, dass ihre Bewältigung nur in 
der Gruppe möglich ist. Jedes Gruppenmitglied soll in 
der Lage sein, durch sein Vorwissen einen Beitrag zum 
Gelingen der Zusammenarbeit zu leisten.
•	 Spielraum für Entscheidungen: Den Lernenden sollten 
nicht klar strukturierte Lösungswege vorgegeben wer-
den, sondern im Gegenteil eine schwierige „Ausgangs-
situation“ in ihren Aufgaben präsentiert bekommen, 
die zu einer Zusammenarbeit anregt. Sie sollten für die 
Lösung dieser Aufgaben genügend Spielraum für selb-
ständig zu treffende Entscheidungen bekommen. 
•	 Positive Anreizstruktur bieten: Ein wesentliches Kri-
terium zur Verbesserung der Motivation in Gruppen 
ist das der in der Literatur widersprüchlich bewerteten 
Anreizstruktur. Einerseits gibt es die Überzeugung, 
dass belohnende Rückmeldungen an die Gruppe, bei 
gleichzeitig individuell verteilten Verantwortlichkei-
ten, die Gruppe zusätzlich motiviert [Slavin 1995]. 
Andererseits wird die Belohnung einer Gruppe als 
hinderlich oder gar schädlich empfunden, solange die 
Mitglieder intrinsisch motiviert sind [Cohen 1994]. 
In jedem Fall sollte die für die Motivation wichtige 
Frage der Leistungskontrolle an die gewählte Form 
der Gruppenarbeit angepasst werden. Die gemeinsame 
Zusammenarbeit sollte einen entscheidenden Beitrag 
zur späteren Leistungsbewertung liefern.
•	 Berücksichtigung individueller Unterschiede: Es hat 
sich in Studien zum Lernverhalten gezeigt, dass Ler-
nende bei Interaktionen unterschiedlich auf potentiell 
mehrdeutige Situationen reagieren. Es werden als 
Parameter zur Differenzierung des Lernverhaltens die 
individuelle Ambivalenztoleranz bzw. Gewissheitsori-
entierung58 von Lernenden herangezogen. Ungewis-
58 Gewissheitsorientierung besagt vereinfacht gesagt, dass die betreffen-
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sheitsorientierte Lernende fühlen sich in kooperativen 
Umgebungen wohler und sind leistungsfähiger als 
gewissheitsorientierte Lernende. Es gilt daher bei Ler-
nenden „unterschiedliche individuelle Strategien des 
Umgangs mit Ambivalenz“ zu berücksichtigen [Huber 
2006, S. 266].
den Personen sich in ungewissen Lebenssituationen eher nicht an-
gesprochen und unwohl fühlen, während Ungewissheitsorientierung 
dazu führt, dass sich die Betreffenden zu einer intensiven Auseinan-
dersetzung mit der ungewissen Situation angeregt fühlen.
•	 Kooperation als selbstverständliche Form des Lernens: 
Kooperatives Arbeiten sollte zum Standardrepertoire 
im Lernalltag werden und als selbstverständliches Mit-
tel zur Erlangung von Lernzielen empfunden werden. 
Hierfür sind die Rahmenbedingungen innerhalb einer 
Bildungsinstitution anzupassen. 
Zu berücksichtigen sind beim kooperativen Lernen 
auch die Effekte der Gruppendynamik59 und die typischen 
59 Als Begründer der Gruppendynamik gelten Kurt Lewin (1890-1947) 
Phasen der Gruppenentwicklung. Gruppendynamik hat 
vier zentrale Faktoren, die zu ihrer Entwicklung beitragen. 
Dazu zählen die Aktivitäten, die aus den Erwartungen und 
Zielen der Gruppenmitglieder erwachsen, die zur gegen-
seitigen Beziehungsaufnahme nötige Interaktion, die Nor-
men, die innerhalb einer Gruppe gesetzt werden und das 
sich mit der Zeit entwickelnde Wir-Gefühl [Schütz 1989]. 
Die Vorgänge in einer Gruppe werden bestimmt durch 
die Wechselwirkungen persönlicher und überindividueller 
Dynamiken, die sich aus der Gruppenstruktur ergeben. 
Als wichtige Erkenntnis für Gruppenprozesse gilt, dass 
eine Gruppe von Individuen mehr ist als die Summe ihrer 
einzelnen Kräfte. Die Betrachtung der gesamten sozialen 
Einheit bringt eine eigene Struktur und Beschaffenheit 
hervor, die auch Einfluss auf die einzelnen Gruppenmit-
glieder ausübt. 
Gruppenarbeit läuft in vier typischen Gruppenentwick-
lungsphasen ab: In einer Orientierungsphase besteht im 
psychologischen Sinn noch keine Gruppe, da sich die ein-
zelnen Mitglieder in einer von Unsicherheit geprägten Si-
tuation befinden. Es werden bewusst oder unbewusst Stra-
tegien zur Bewältigung dieser Unsicherheit eingesetzt, um 
eine Orientierung und Stabilität zu erlangen. In der Phase 
der Differenzierung haben die Mitglieder ein Gefühl von 
Sicherheit erlangt und können sich gegenüber den anderen 
und der Gruppenleitung abgrenzen. Die Gruppen haben 
sich gebildet und stabilisiert, befinden sich aber noch in 
einem Findungsprozess. Persönliche Interessen und Aus-
einandersetzungen um Regeln stehen im Vordergrund. In 
der dritten Phase der Arbeitsfähigkeit sind die Abgren-
zungs- und Differenzierungsschwierigkeiten überwunden. 
Gemeinsame Normen und Regeln sind ausgehandelt und 
akzeptiert, kooperatives Verhalten dominiert, und der 
Lernprozess läuft erfolgreich ab. In der letzten Phase der 
Trennung sinkt die Aktivität und die Gefühle sind am-
bivalent: Einerseits Erleichterung und Dankbarkeit für 
die erbrachten Leistungen, andererseits Trauer über nicht 
erreichte Ziele und die bevorstehende Trennung. In dieser 
letzten Phase ist ähnlich wie in der ersten Phase eine Ten-
denz zur Individualisierung der Gruppe zu verzeichnen 
[Perrez et al. 2006].
III.B.2.1.2.2 Förderung kooperativen Lernens
Zur Förderung kooperativen Lernens gibt es wie beim 
selbstgesteuerten Lernen [siehe Abschnitt III.B.2.1.1 
„Individuelles Lernen“] direkte und indirekte Ansätze 
[Huber 2006]. Durch direkte Förderung werden pro-
und Jakob L. Moreno (1889-1974). Während Moreno [1934/1954; 
1959] gruppendynamische Prozesse unter psychologischen Aspekten 
erforschte und für die Psychotherapie nutzbar machte, hatte Lewin 
mit der Feldtheorie zwar auch einen psychologischen Ansatz zur 
Erklärung sozialer Vorgänge in Gruppen, doch leistete er mit diesem 
auch einen bedeutenden Beitrag zur sozialwissenschaftlichen For-
schung [Lewin 1951/1963].
 
Gruppen-
entwicklungs-
phasen 
Situation Gruppen-
perspektive 
Individuelle  
Perspektive 
Steuerung 
durch die Leitung 
1. Orientierung keine Gruppe im psy-
chologischen Sinne, 
Initiativenerwartungs-
haltung gegenüber 
Kursleiter, Bezie-
hungsaktivitäten am-
bivalent: Unsicherheit 
und Fremdheit über-
winden durch mög-
lichst wenig Anstren-
gung, reale Erfahrun-
gen ersetzen Annah-
men und erste Ein-
drücke 
völlig unbekannte 
Situation, Funktionen 
unklar/ nicht verteilt, 
Erwartung der 
Kursteilnehmer von 
Orientierung und 
Steuerung, Annahme 
von Orientierungs-
angeboten, Reduktion 
erster Unsicherheiten, 
Sichtbarwerdung der 
Einzelsubjekte 
vielfältige Art der Un-
sicherheitsbewälti-
gung, Kursteilnehmer 
sind defensiv, Suche/ 
Gewinn von Stabilität 
durch: Übertragun-
gen/ Projektionen / 
Stereotypisierungen, 
Unsicherheit bleibt 
durch Bewusstheit 
von voreiligen Etiket-
tierungen 
Einfluss und Akzep-
tanz kann optimal 
genutzt werden, An-
gebote zur Orientie-
rung machen, Unsi-
cherheit reduzieren 
durch direkte Steue-
rung: Strukturen set-
zen/ orientierende 
Erklärungen geben/ 
Teilnehmer stützen 
und ermuntern 
2. Differen-
zierung 
Gefühl von Sicherheit, 
differenziertes Wahr-
nehmen möglich, 
unterschiedliche Er-
wartungen an Inhalte 
und Gestaltung des 
sozialen Prozesses, 
Abgrenzungsbedürf-
nisse gegenüber der 
Leitung und Kritik am 
Kurs, Konkurrenz und 
Rivalität zwischen 
Kursteilnehmern, Bil-
dung von Fraktionen/ 
informellen Unter-
gruppen/ Rollendiffe-
renzierung, Aufleh-
nung gegen Abhän-
gigkeit, Kommunika-
tions- und Verständ-
nisschwierigkeiten 
Etablierung als Grup-
pe, Abgrenzung nach 
Außen, geprägt von 
eigenen Regeln und 
Strukturen, Auseinan-
dersetzung über diese 
Regeln, Besonder-
heiten der Gruppen-
mitglieder über Ge-
meinsamkeiten wahr-
nehmbar 
eigene Interessen 
stehen im Vorder-
grund, Suche nach 
Koalitionspartnern: 
Von wem lasse ich 
mich beeinflussen? 
Wen kann ich beein-
flussen? Wem kann 
ich vertrauen? Wen 
muss ich eher miss-
trauisch beobachten?	  
Wie kann ich mich 
durchsetzen? 
Kennzeichen dieser 
Phase: Abgrenzung 
vom Kursleiter/ Kol-
lektive Dynamik/ Indi-
viduelle Dynamik, 
Möglichkeit bereitstel-
len: Differenzierung, 
Auseinandersetzung 
und Solidarität zu 
leben, sinnvolle Hal-
tung: Abwarten/ sen-
sibles Diagnostizie-
ren/ Hinsehen und 
Hinhören/ Geschehen 
lassen 
3. Arbeits-
fähigkeit 
Normen und Regeln 
sind präzisiert, Offen-
heit wird realisiert, 
erfolgreicher Lernpro-
zess, hohe Motivation 
ausgeprägtes und 
stabiles Wir-Gefühl, 
Kümmern um Minder-
heiten 
Sicherheitsgefühl in 
der Gruppe, wach-
sende Souveränität, 
Abhängigkeit von der 
Leitung akzeptiert, 
Kooperationsbezie-
hungen werden ein-
gegangen 
angenehme Situation, 
moderieren statt lei-
ten, Prüfen von Lern-
fortschritt und Grup-
pensituation, realitäts-
ferne Tendenzen 
vermeiden 
4. Trennung Verleugnung des 
Endes, sinkende  
Aktivität oder kom-
pensatorische Hektik 
ambivalente Gefühle: 
Trennungsgefühle 
und Zusammen-
schlusstendenzen, 
erneute Individualisie-
rung 
näher bei sich selbst 
als bei der Gruppe, 
Gefühl der baldigen 
Vereinzelung behin-
dert lernzielorientierte 
Aktivitäten 
klar und eindeutig, 
Lehr-/ Lerninhalt und 
Veranstaltungskritik 
vor dieser Phase er-
arbeiten/ einholen, 
Übergang zu An-
schlusssituation 
schaffen 
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Phasen der Gruppenentwicklung. Gruppendynamik hat 
vier zentrale Faktoren, die zu ihrer Entwicklung beitragen. 
Dazu zählen die Aktivitäten, die aus den Erwartungen und 
Zielen der Gruppenmitglieder erwachsen, die zur gegen-
seitigen Beziehungsaufnahme nötige Interaktion, die Nor-
men, die innerhalb einer Gruppe gesetzt werden und das 
sich mit der Zeit entwickelnde Wir-Gefühl [Schütz 1989]. 
Die Vorgänge in einer Gruppe werden bestimmt durch 
die Wechselwirkungen persönlicher und überindividueller 
Dynamiken, die sich aus der Gruppenstruktur ergeben. 
Als wichtige Erkenntnis für Gruppenprozesse gilt, dass 
eine Gruppe von Individuen mehr ist als die Summe ihrer 
einzelnen Kräfte. Die Betrachtung der gesamten sozialen 
Einheit bringt eine eigene Struktur und Beschaffenheit 
hervor, die auch Einfluss auf die einzelnen Gruppenmit-
glieder ausübt. 
Gruppenarbeit läuft in vier typischen Gruppenentwick-
lungsphasen ab: In einer Orientierungsphase besteht im 
psychologischen Sinn noch keine Gruppe, da sich die ein-
zelnen Mitglieder in einer von Unsicherheit geprägten Si-
tuation befinden. Es werden bewusst oder unbewusst Stra-
tegien zur Bewältigung dieser Unsicherheit eingesetzt, um 
eine Orientierung und Stabilität zu erlangen. In der Phase 
der Differenzierung haben die Mitglieder ein Gefühl von 
Sicherheit erlangt und können sich gegenüber den anderen 
und der Gruppenleitung abgrenzen. Die Gruppen haben 
sich gebildet und stabilisiert, befinden sich aber noch in 
einem Findungsprozess. Persönliche Interessen und Aus-
einandersetzungen um Regeln stehen im Vordergrund. In 
der dritten Phase der Arbeitsfähigkeit sind die Abgren-
zungs- und Differenzierungsschwierigkeiten überwunden. 
Gemeinsame Normen und Regeln sind ausgehandelt und 
akzeptiert, kooperatives Verhalten dominiert, und der 
Lernprozess läuft erfolgreich ab. In der letzten Phase der 
Trennung sinkt die Aktivität und die Gefühle sind am-
bivalent: Einerseits Erleichterung und Dankbarkeit für 
die erbrachten Leistungen, andererseits Trauer über nicht 
erreichte Ziele und die bevorstehende Trennung. In dieser 
letzten Phase ist ähnlich wie in der ersten Phase eine Ten-
denz zur Individualisierung der Gruppe zu verzeichnen 
[Perrez et al. 2006].
III.B.2.1.2.2 Förderung kooperativen Lernens
Zur Förderung kooperativen Lernens gibt es wie beim 
selbstgesteuerten Lernen [siehe Abschnitt III.B.2.1.1 
„Individuelles Lernen“] direkte und indirekte Ansätze 
[Huber 2006]. Durch direkte Förderung werden pro-
und Jakob L. Moreno (1889-1974). Während Moreno [1934/1954; 
1959] gruppendynamische Prozesse unter psychologischen Aspekten 
erforschte und für die Psychotherapie nutzbar machte, hatte Lewin 
mit der Feldtheorie zwar auch einen psychologischen Ansatz zur 
Erklärung sozialer Vorgänge in Gruppen, doch leistete er mit diesem 
auch einen bedeutenden Beitrag zur sozialwissenschaftlichen For-
schung [Lewin 1951/1963].
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zessorientierte Maßnahmen ergriffen, um die Art und 
Weise der Kooperation beim Lernen vorzugeben. Den 
Lernenden werden möglichst vor Beginn der Kooperation 
relevante Kommunikations- und Kooperationskompe-
tenzen vermittelt. Durch indirekte Förderung werden 
kontextorientierte Ansätze verfolgt wie die Beeinflussung 
der Gruppenbildung, der Gruppenziele oder der sozialen 
Kompetenzen der Lernenden, etwa durch die Vorgabe 
strukturierter Aufgabenstellungen oder spezieller Beloh-
nungssysteme. Kooperative Formen des Lernens erfordern 
ein relativ hohes Maß an Vorbereitungszeit. Eine erfolgrei-
che Kooperation gelingt nur bei systematisch angeleiteter 
und begleiteter Unterstützung. Dies zeigen praktische 
Erfahrungen und empirische Studien, ohne dabei eine 
Antwort geben zu können, wieviel vorgegebene Struktur 
und wieviele Freiheiten für die Förderung kooperativen 
Lernens optimal sind. Sowohl eine zu hohe Strukturierung 
(Overscripting) als auch eine zu große Offenheit können 
sich als Hindernisse erweisen (Ineffektivität der Gruppe). 
Aus der pädagogischen Forschung sind zwar eine Reihe 
von Einzelstudien hervorgegangen, die aber bisher nicht in 
ein Gesamtmodell geflossen sind, welches eine Hilfestel-
lung bei der Vorbereitung kooperativer Lernformen bieten 
könnte. Es wurden in aktuelleren Studien unterschiedliche 
Randbedingungen untersucht, die sich  besonders variabel 
im Grad der Selbst- bzw. Fremdsteuerung von Gruppen 
zeigen [Reinmann & Mandl 2006]. Auch für das koope-
rative Lernen ist Selbststeuerung ein wichtiges Konzept, 
welches sich bei dieser Form des Lernens auch auf das 
eigenverantwortliche Arbeiten der gesamten Gruppe 
ausweitet. Als besonders förderlich haben sich Strategien 
erwiesen, die nach dem „Sandwich-Prinzip“ strukturiert 
sind. Dabei wird im regelmäßigen Turnus zwischen indivi-
duellem selbstgesteuerten Lernen, fremdgesteuertem Ler-
nen mit Unterstützung von Lehrenden und kooperativem 
Lernen in Gruppen gewechselt [Huber 2006].
III.B.2.1.2.3 Kooperatives Lernen mit Neuen 
Medien
Kooperatives Lernen unter Einsatz Neuer Medien 
hängt seit Ende der 1970er Jahre bzw. 1990er Jahren eng 
mit den Begriffen Computer-Supported Collaborative 
Work (CSCW) und Computer-Supported Collaborative 
Learning (CSCL) zusammen [Hertel & Konradt 2007; 
Niegemann et al. 2008]. Gemeint sind Werkzeuge, die 
das Lernen und Lehren bei räumlich verteilten Gruppen-
mitgliedern durch die Nutzung von Informations- und 
Telekommunikationstechnologien ermöglichen. Ziel 
dieser Werkzeuge ist es, die Nachteile, die sich durch die 
räumliche Distanz zwischen den einzelnen Lernenden und 
Lehrenden ergeben, durch softwaretechnische Lösungen 
möglichst zu vermeiden. Vor allem in Hochschulen und 
in der beruflichen Weiterbildung wird diese Form des E-
Learning vermehrt eingesetzt, um eine höhere Effizienz 
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und Flexibilität beim Lernen und in der Zusammenarbeit 
zu erlangen. Die Vorteile liegen in der Überwindung 
räumlicher und zeitlicher Beschränkungen [Baumgartner 
& Reinmann 2007]. Lernmaterialien können also zu ge-
nau den Zeitpunkten zur Verfügung gestellt werden, zu 
denen Lernende sich spezielles Wissen aneignen wollen 
oder müssen. Die fortschreitende Digitalisierung von 
Informationen aller Art führt dazu, dass diese einem brei-
ten Publikum zur Verfügung gestellt werden kann, ohne 
sich wie in analogen Zeiten vom Arbeitsplatz entfernen 
zu müssen, um die benötigten Materialien zu besorgen. 
Doch CSCW und CSCL setzen für einen effektiven und 
lernwirksamen Einsatz mehr voraus als nur die techni-
schen Mittel zur Verfügung zu stellen. Der Einsatz Neuer 
Medien zum kooperativen Arbeiten und Lernen erfordert 
auch die Anwendung pädagogisch-didaktischer Methoden 
unter neuen Bedingungen. Die meisten der im Abschnitt 
III.B.2.1.2.1 „Bedingungen kooperativen Lernens“ erläu-
terten didaktischen Zusammenhänge, die bei kooperativen 
Formen des Lernens zu berücksichtigen sind, lassen sich 
auch auf E-Learning-Umgebungen übertragen. Die im 
Vergleich zu traditionellen Lernumgebungen größten-
teils unterschiedlichen Rahmenbedingungen erfordern 
allerdings ein Umdenken und ein neues Verständnis von 
Lernen und Lehren [ebenda, S. 5-6]. Ein häufig anzu-
treffendes Problem bei computergestützten kooperativen 
Lernszenarien ist die unzureichende Beteiligung von 
Gruppenmitgliedern am Lern- bzw. Arbeitsprozess. Ins-
besondere bei E-Learning-Veranstaltungen mit geringen 
Präsenzanteilen bleibt eine aktive Teilnahme wegen des 
erhöhten Kommunikationsaufwandes und fehlender 
Gruppenwahrnehmung (Group Awareness60) aus und 
führt zu einer Erhöhung der Abbrecherquote [Zumbach 
& Reimann 2001]. Ist schon bei traditionellen Szenarien 
eine besondere Vorbereitung auf kooperatives Lernen er-
forderlich, so erhöht sich dieser Zeitaufwand noch einmal 
bei der Planung kooperativer E-Learning-Veranstaltungen 
[Zentel & Hesse 2004]. Aber auch auf die Lernenden 
bezogen kann zusammenfassend gesagt werden, dass netz-
basierte und kooperative Seminare von den Teilnehmern 
eine erhöhte Eigenaktivität und Motivation einfordern. 
In den meisten Hochschulen werden zur Reduzierung 
organisatorischer und technischer Hemmnisse mittlerweile 
Learning-Management-Systeme bzw. Content-Manage-
ment-Systeme angeboten [Reinmann & Mandl 2006]. 
Die Hauptaufgaben solcher Systeme liegen darin, die 
Infrastruktur hochschulübergreifend zu vereinheitlichen, 
neue Kommunikationswege und Kooperationschancen zu 
ermöglichen und eine höhere Akzeptanz für E-Learning 
60 Eine oft zitierte Definition von Group Awareness geht auf Dourish 
& Belloti [1992] zurück „Group awareness is an understanding of the 
activities of others which provides a context for your own activity”. 
Um dem Mangel an Gruppenwahrnehmung entgegenzuwirken, lassen 
sich über Group Awareness-Tools soziale Kontextinformationen von 
Gruppenmitgliedern erfassen und den Kooperationspartnern zur Ver-
fügung stellen. Zu weiteren sozio-emotionalen Aspekten kooperativen 
netzbasierten Lernens siehe auch Bodemer et al. [2009].
sowohl bei den Studierenden wie den Lehrkräften zu ge-
winnen. Eine neue Tendenz ist in den letzten Jahren mit 
den Möglichkeiten des Web 2.0 bei kooperativen Formen 
des Lernens zu verzeichnen. Durch Internetwerkzeuge wie 
Wikis, Blogs und Podcasts, die in Learning-Management-
Systeme eingebunden werden können, verändert sich der 
Charakter des Internets von einem eher einseitigen Infor-
mationskanal zu einem einfach zu benutzenden sozialen 
Online-Medium [Niegemann et al. 2008, S. 351-54]. 
Diese Entwicklung bietet den Lehrenden und Lernenden 
durch den technischen Fortschritt erweiterte Möglichkei-
ten, neuartige Methoden und wesentliche Erleichterun-
gen bei der Handhabung von E-Learning-Tools. Das in 
den Web-Technologien steckende Potenzial gilt es in der 
nächsten Zeit weiterzuentwickeln und für Bildungszwecke 
insbesondere in kooperativen Lernumgebungen zu opti-
mieren.
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III.B.2.2 Lernprozess
Mit dem Parameter Lernprozess wird im Lernmodell 
zum ersten Mal der konkrete Lernstatus eines Lernen-
den angeschaut. Es stellen sich einige Fragen: In welchen 
Schritten entwickelt sich Lernen? Wie läuft der Lern-
vorgang in der Lernumgebung ab? Welchen Lernstand 
hat der Lernende zu einem bestimmten Zeitpunkt seiner 
Lerntätigkeit erreicht? Auf welche Weise findet das Ler-
nen statt? Wann werden Informationen aufgenommen, 
verarbeitet, durchdacht oder wiedergegeben? Wie werden 
bei erfolgreichem Lernen die zu Wissen konvertierten In-
formationen eingeübt, weiterverarbeitet und in bestehen-
des Wissen integriert? Für das hier entwickelte Lernmo-
dell ist jedoch die entscheidende Frage, wie ein Parameter 
aussehen kann, der möglichst viele dieser weitreichenden 
und dennoch zu einem Themenkomplex gehörenden Fra-
gen beantworten kann. Der Parameter sollte zudem klar 
determinierbar, aussagekräftig und auch ohne pädagogi-
sche Vorkenntnisse verständlich sein. Die für das Lern-
modell geltende Antwort auf diese Frage lässt sich knapp 
formuliert in einem Satz zusammenfassen: Der Parameter 
„Lernprozess“ schaut auf den Vorgang des Lernens und 
teilt ihn in zwei Kategorien ein, indem er zwischen rezep-
tiven und expressiven Aneignungspraktiken unterscheidet. 
Bevor die beiden Parametermerkmale genauer beschrieben 
werden, soll zunächst die gewählte Zweiteilung begründet 
werden. Denn eine Unterteilung eines so vielschichtigen 
und komplexen Vorgangs wie dem des Lernens in nur 
zwei unterscheidbare Kategorien erscheint zunächst grob 
und wenig aussagekräftig. Und dennoch gibt es mehrere 
Argumente, die dafür sprechen, eine solche Unterteilung 
im hier entwickelten Lernmodell vorzunehmen:
1. Das Lernmodell soll universell auf alle Lernsitua-
tionen anwendbar sein. Wählt man eine ausdiffe-
renzierte Phaseneineilung für den Lernvorgang, so 
läuft man Gefahr, dass das gewählte Gliederungs-
konzept nur auf spezielle Fälle und Situationen 
angewandt werden kann, nämlich auf diejenigen, 
die der Einteilungssystematik entsprechen. Wählt 
man etwa eine Einteilung für das Lernen im psy-
chomotorischen61 Bereich, dann hat man sich auch 
auf diesen Lernbereich festgelegt. Eine Anwendung 
dieser speziellen Klassifizierung auf den kognitiven 
Bereich ist nicht ohne weiteres möglich.
2. Lehr-Lernforschung hat in den Fachgebieten der 
klassischen Pädagogik, den Erziehungswissenschaf-
ten, der Psychologie, dort besonders der Pädagogi-
schen Psychologie, der Sozialwissenschaften und 
auch in interdisziplinären Wissenschaften wie den 
Kognitions- und Neurowissenschaften stattgefun-
den. Aus allen diesen Disziplinen sind zahlreiche 
61 Bloom [1956/1972] hat in seiner Taxonomie für Lernziele zwischen 
drei unterschiedlichen Bereichen menschlichen Lernens unterschie-
den: dem kognitiven, dem psychomototrischen und dem affektiven 
Lernen. Für jeden Lernbereich sind voneinander abweichende Ka-
tegorisierungen in aufeinander aufbauenden Stufen und nach jeweils 
eigenen charakteristischen Merkmalen erstellt worden. Im kognitiven 
Bereich wird der Lernfortschritt nach dem Grad der Komplexität, im 
psychomotorischen Bereich nach dem Grad der Koordination und im 
affektiven Bereich nach dem Grad der Verinnerlichung eingestuft.
III.B.2.2 Lernprozess
B.2.2.1 Der Lernprozess auf
........... ..der Mesoebene
B.2.2.1.1 Instruktion oder rezeptives Lernen
B.2.2.1.2 Konstruktion oder expressives Lernen
B.2.2.2 Der Lernprozess auf
........... ..der Mikroebene
B.2.2.2.1 Die Formalstufen nach Herbart
B.2.2.2.2 Lernschritte nach Heinrich Roth
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vom Ansatz sehr unterschiedliche Theorien und 
Modelle entstanden. Um den Anspruch der allge-
meinen Anwendbarkeit erfüllen zu können, ist eine 
einfache Aufteilung mit einem weiten Geltungs-
bereich zu wählen, die möglichst viele Theorien 
einfassen kann. 
3. Neben dem Anspruch auf universelle Anwendbar-
keit soll das Lernmodell in intuitiver Weise und 
ohne großes theoretisches Vorwissen nachvollzieh-
bar und verwendbar sein. Dies folgt aus der For-
derung, das Lernmodell, einschließlich seiner Um-
setzung in das Symbolsystem, als ein Instrument 
für die Praxis anzusehen. Eine unmissverständliche 
Zuordnung von Lernzuständen soll durch zwei 
möglichst klar abgrenzbare Parametermerkmale für 
jedermann ermöglicht werden.
4. Anhand einiger grundlegender theoretischer Kon-
zepte aus unterschiedlichen Fachrichtungen lässt 
sich zeigen, dass eine Gliederung des Lernprozesses 
in zwei Hälften möglich ist. Zu den Modellen ge-
hören die Formalstufen nach Herbart [Abschnitt 
III.B.2.2.2.1 „Die Formalstufen nach Herbart“], 
die Lernschritte nach Heinrich Roth [Abschnitt 
III.B.2.2.2.2 „Lernschritte nach Heinrich Roth“], 
die Phasen des Denkens nach Dewey [Abschnitt 
III.B.2.3.1.2 „Die fünf Phasen des Denkens 
bei Dewey“] und das Kompetenzmodell nach Er-
penbeck & Sauter [Abschnitt III.B.2.3.1.4 „Das 
Kompetenzmodell von Erpenbeck und Sauter“]. 
Jedes Modell setzt einen anderen inhaltlichen 
Akzent, und dennoch kann der gemeinsame Kern 
durch die beiden Begriffe „rezeptiv“ und „expressiv“ 
umschrieben werden [siehe Abschnitt III.B.2.2.2 
„Der Lernprozess auf der Mikroebene“].  
5. Schaut man aus einer übergeordneteren Perspek-
tive auf das Lerngeschehen (Mesoebene), lässt 
sich diese Unterteilung für die Konzipierung von 
Lernveranstaltungen in eine behavioristisch-ko-
gnitivistische (rezeptives Lernen) und in eine kon-
struktivistische (expressives Lernen) Theoriehaltung 
übersetzen. Auch diese Einteilung ist vor allem in 
der psychologischen Lernforschung anerkannt und 
entspringt aus einer historisch gewachsenen Ent-
wicklung unterschiedlicher Forschungsparadigmen. 
Eine genauere Erklärung dieser Kategorisierung auf 
einer Mikro- und Mesoebene liefern die folgenden 
Abschnitte.
6. Der Parameter des Lernprozesses geht durch die 
Beschränkung auf lediglich zwei Merkmale (mit 
jeweils zwei Merkmalsausprägungen) mit einem 
hohen Abstraktionsgrad einher. Eine differenzier-
tere Beschreibung von Lernvorgängen ermöglicht 
der Parameter „Lernphase“ [Abschnitt III.B.2.3 
„Lernphase“]: Er besteht aus vier Merkmalen, die 
jeweils verschiedene Zustände unterscheiden, wo-
bei die Parameter Lernprozess und Sozialform so 
verknüpft sind, dass deren Merkmale eine gröbere 
Variante der vier Lernphasen darstellen. Diese Vor-
gehensweise bietet den Vorteil, einen Lernprozess 
über unterschiedlich hohe Abstraktionsgrade in 
zwei Schärfestufen zu beschreiben. Je nach ge-
wünschter Informationstiefe kann der Parameter 
Lernprozess in einer weniger detaillierten Variante 
oder der Parameter Lernphase in einer etwas detail-
schärferen Form herangezogen werden. 
7. Das auf dem Lernmodell aufbauende Symbolsy-
stem benutzt die gleiche Struktur wie das Lern-
modell [siehe Abschnitt IV.A „Übertragung des 
Lernmodells auf das Symbolsystem“]. Durch die 
Anwendung des Symbolsystems werden die Para-
metermerkmale in einen grafischen Kode umge-
wandelt. Über das Konzept der Abstraktionsebenen 
(siehe letzter Punkt) ist eine grafische Kodierung 
mit variabler Informationsdichte möglich. Wird 
etwa der Ablauf einer ganzen Lehrveranstaltung 
mit dem Symbolsystem kodiert, so kann es hilfreich 
sein, die Darstellungsform zwischen einer hohen 
oder einer groben Detaillierungsstufe wechseln 
zu können [siehe Abschnitt IV.C „Die Abstrakti-
onsebenen als Symbolkategorien“]. Der Parameter 
„Lernprozess“ bildet im Symbolsystem die Grund-
lage für eine gröbere inhaltliche und grafische Ko-
dierung.
Im Folgenden soll zunächst der Parameter „Lernpro-
zess“ auf der ganze Lehrveranstaltungen beeinflussenden 
Mesoebene untersucht werden. Dem rezeptiven Lernen 
wird eine behavioristisch-kognitivistische, dem expressiven 
Lernen eine konstruktivistische Position zugeordnet. In 
einem zweiten Schritt werden die Parametermerkmale re-
zeptives und expressives Lernen auf der Mikroebene analy-
siert, die zwischen unterschiedlichen Lernhandlungen dif-
ferenziert. Hierzu werden die Formalstufen von Johann F. 
Herbart [1806/1971] und die Lernschritte nach Heinrich 
Roth [1983] erläutert und die entsprechenden Parame-
termerkmale einzelnen Phasenabschnitten dieser Modelle 
zugeordnet. Die Modelle systematisieren konkrete Lern-
vorgänge bzw. den gesamten Prozess der Aneignung von 
Wissen und sind daher der Mikroebene zuzuordnen. Eine 
Betrachtung des Parameters auf der Makroebene62, die sich 
auf ganze Veranstaltungsreihen bezieht, ergibt keinen Sinn, 
da Lernprozesse bzw. Lernvorgänge sich auf einer so über-
geordneten Ebene nicht in Kategorien einteilen lassen. 
62 Zur Mikro, Meso- und Makroebene siehe auch Abschnitt III.B.1 
„Die Lernform als Grund parameter“.
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III.B.2.2.1 Der Lernprozess auf der 
Mesoebene
In der Pädagogischen Psychologie wird häufig zwischen 
einerseits instruktionsorientierten bzw. behavioristisch-
kognitivistisch geprägten und andererseits konstruktivi-
stisch orientierten Theorien unterschieden [Edelmann 
2000, S. 284-289; Lefrancois 2006, S. 345-352; Reinmann 
& Mandl 2006]. Aus beiden Haltungen sind eine Reihe 
von Lehr-Lern-Ansätzen entstanden, deren Konzepte sich 
mit dem hier betrachteten Parameter des Lernprozesses in 
Verbindung bringen lassen. Die Aufteilung psychologisch 
geprägter Lerntheorien in zwei Hauptströmungen soll also 
eine Kategorisierung der darauf basierenden Lern- und 
Lehrkonzepte ermöglichen und sich entsprechend mit den 
Parametermerkmalen des „rezeptiven“ und „expressiven“ 
Lernens des Parameters „Lernprozess“ in Einklang brin-
gen lassen63. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass 
beide Haltungen nicht immer klar voneinander abgrenzbar 
und daher nur in ihren Extrempositionen als konträr an-
zusehen sind. Es werden mitunter auch Eigenschaften, die 
charakteristisch für die eine Richtung sind, von der oppo-
sitionellen Haltung, etwa durch eine Weiterentwicklung in 
der Theorie, übernommen. Insofern ist die hier skizzierte 
Gegenüberstellung als idealtypisch anzusehen. Da es hier 
zunächst um eine Betrachtung auf der Mesoebene geht, 
die auf ganze Veranstaltungen schaut, ist diese Einschrän-
kung für das vorliegende Lernmodell nicht weiter störend. 
Ein ganzes Seminar etwa lässt sich in der Regel der einen 
oder anderen Theorierichtung zuordnen. Ist dies nicht 
ohne weiteres möglich, so lassen sich zumindest bestimmte 
Teile einer Lern- oder Lehrmaßnahme als „rezeptiv“ oder 
„expressiv“ klassifizieren. Eine präzisere Differenzierung 
des Parameters und seiner Merkmale erfolgt im Abschnitt 
III.B.2.2.2 „Der Lernprozess auf der Mikroebene“, wenn 
es um die Lernprozesse auf der Mikroebene geht.
III.B.2.2.1.1 Instruktion oder rezeptives Lernen
Unterrichten im Sinne
von Anleiten,
Darbieten, Erklären
Aktive Rolle des
Lehrenden
Instruktion
Lernen als
vorrangig rezep-
tiver Prozess des
Lernenden
Passive Rolle des
Lernenden
Gestaltung
gegenstandszentrierter
(geschlossener)
Lernumgebungen
Lernen als
konstruktiver,
situativer Prozess
Aktive Rolle des
Lernenden
Konstruktion
Unterrichten im Sinne
von Unterstützen,
Anregen, Beraten
Reaktive Rolle des
Lehrenden
Gestaltung
situierter (offener)
Lernumgebungen
63 Eine derartige Unterscheidung nehmen Reinmann & Mandl [2006] 
vor, deren Positionen im Folgenden zusammengefasst werden.
Die instruktionsorientierte Position kann auch als eine 
technologische Haltung bezeichnet werden, die auf „ge-
genstandszentrierte Lernumgebungen“ setzt [Reinmann 
& Mandl 2006, S. 618]. Als eine der Haupttheorien, die 
dieser Position zuzurechnen ist, gilt das kognitivistisch 
geprägte Instructional Design (ID), das sich durch stark 
systematisierte Lehrkonzepte auszeichnet und dadurch 
den technologischen Anstrich erhält. Die Systematik 
liegt in der strukturierten und oft auf Wiederholung und 
Korrektur basierenden Präsentation der Lehrinhalte. Der 
Lehrende nimmt überwiegend die aktive und der Lernen-
de die passive Rolle im Lerngeschehen ein. Ziel des ko-
gnitivistisch geprägten Vorgehens ist, den Lerngegenstand 
als strukturierte Wissenseinheit vom Lehrenden zum 
Lernenden zu vermitteln. Die Interaktionen zwischen den 
Beteiligten, die häufig im Frontalunterricht stattfinden, 
haben somit den Zweck, die Lerninhalte in den Besitz des 
Lernenden zu bringen. Die Existenz objektiver Inhalte, die 
sich in geschilderter Form von Mensch zu Mensch über-
tragen lassen, wird angenommen [Mietzel 2007, S. 36-41; 
Edelmann 2000, S. 287]64. Daher ist auch eine Evaluation 
des Lernerfolgs möglich und gehört zu den typischen 
Merkmalen des instruktionsorientierten Unterrichts. In-
structional Design ist eine stark auf empirischer Forschung 
basierende Theorie, die aus der systematischen Analyse 
von Lehr-Lern-Studien versucht, „Verfahrensvorschriften 
des praktischen Handelns“ zu entwickeln [Reinmann & 
Mandl, S. 619]. Dem Lehrenden können für spezifische 
Lernsituationen ausgearbeitete Lehrschritte vorgegeben 
werden, um einen erfolgreichen Unterricht zu ermögli-
chen. Der Ablauf eines typischen Instruktionsplans sieht 
zunächst die Definition der Anfangs- und Endzustände 
vor. Daraus können die erforderlichen Zwischenschritte in 
einer Aufgaben- bzw. Instruktionsanalyse herausgearbeitet 
werden. In ihr ergeben sich Entscheidungen zur Auswahl 
der Lerninhalte, der Lernziele, der Medien und der ein-
gesetzten Instruktionsstrategie [Kerres 2001, S. 326-335]. 
Unter den vorliegenden äußeren Bedingungen wie dem 
gegebenen Zeitrahmen, der personellen und technischen 
Ausstattung werden die aus der empirischen Erfahrung 
zielführendsten Strategien eingesetzt. Die Erkenntnisse 
des Instructional Design (ID) haben sich besonders in 
Verbindung mit dem Einsatz Neuer Medien bewährt. Der 
lehrendenzentrierte Ansatz mit einer systematisch struktu-
rierten Vermittlungsweise ist für computergestützte Lern-
anwendungen besonders gut geeignet.
Frühe Formen von ID-Modellen waren besonders 
durch eine behavioristische Denkweise geprägt. Hier sind 
vor allem die psychologischen Zusammenhänge des ope-
ranten Konditionierens zu nennen, die Lernen über das 
Mittel einer überwiegend positiven Verstärkung und dem 
darauf folgenden Aufbau von Reiz-Reaktions-Mustern 
erklären. Streng behavioristische Instruktionsmodelle 
64 Siehe auch Abschnitt III.A.1.1.1 „Inhalt als eigene Entität“.
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sind heute kaum noch anzutreffen, da spätestens seit der 
kognitiven Wende der Einfluss kognitivistischer Theorien 
in den Mittelpunkt der Lernforschung rückte [Mietzel 
2007, S. 170-179]. Der programmierte Unterricht und das 
Mastery Learning nach Bloom [1968/1985] zählen zu den 
ID-Modellen der ersten Generation, die eine weltweite 
Verbreitung gefunden haben. Programmierter Unterricht 
ist vor allem auf Skinners [1968/1971] empirische For-
schungen in der Verhaltenspsychologie zurückzuführen, 
deren Erkenntnisse in die Lehrpraxis übertragen wurden. 
Durch das operante Konditionieren wurden systematisch 
Verstärkungswirkungen genutzt, um beim Lernen im 
Sinne eines Lernerfolgs positive Verhaltensveränderun-
gen und -kontrolle zu bewirken. Beim programmierten 
Unterricht wird der Lerninhalt meist in kleine Einheiten 
eingeteilt, dem Lernenden präsentiert und durch positi-
ves Feedback verstärkt. Es entsteht ein ständiger, relativ 
schneller Wechsel zwischen der Darbietung des Lernge-
genstandes und der Abfrage des Wissens. Beim Mastery 
Learning wurde der Erfolg einer Lehrmaßnahme durch 
das Erreichen eines standardisierten Lernziels bestimmt. 
Dabei wurde der Zeit, die der Lernende für das Bearbeiten 
der einzelnen Lernschritte benötigte, besondere Beachtung 
geschenkt [Slavin 1997, S. 317-321]. Wird das Lernziel 
einer Lerneinheit innerhalb eines festgelegten Taktes von 
schwächeren Schülern nicht erreicht, so bekommen diese 
zusätzliche Zeit zur Verfügung gestellt, bis sie den erfor-
derlichen Prozentwert bei der Bewertung erreichen [Klau-
er & Leutner 2007, S. 125-128]. Es herrschte die Meinung 
vor, dass jeder Schüler einen Lernerfolg erzielt, wenn er 
nur genügend Zeit zur Verfügung hat. 
Zu den ID-Modellen der zweiten Generation gehören 
etwa das Expository Teaching von Ausubel [1974] und die 
Elaborationstheorie von Reigeluth [1979]. Ihnen liegt im 
Gegensatz zu den behavioristisch geprägten Modellen eine 
stärkere Berücksichtigung mentaler Prozesse zugrunde. 
Statt sich dem Erlernen von Verhaltensweisen zuzuwen-
den, beschäftigen sich diese kognitivistischen Modelle 
mit dem Erwerb von Wissen und mit der Untersuchung 
der informationsverarbeitenden Prozesse beim Menschen. 
Lernen bedeutet dort die Ausbildung kognitiver Repräsen-
tationen, die schließlich auch zu einer Verhaltensänderung 
führen. Ausubels Expository Teaching-Methode legt ein 
besonderes Augenmerk auf die Einbeziehung des Vor-
wissens eines Lernenden bei der Verarbeitung der Lern-
inhalte. Zunächst werden die grundlegenden Konzepte 
eines Lerngegenstandes erläutert, bevor die Lernenden 
in deduktiver Weise Schlussfolgerungen daraus ziehen 
und dann dargelegt bekommen, wie und in welchen Si-
tuationen sie diese Konzepte anwenden können. Diese als 
rezeptives Lernen (reception learning) bezeichnete Art des 
Lernens berücksichtigt also nicht nur eine strukturierte 
Form der Präsentation, sondern achtet besonders auf die 
kognitiven Voraussetzungen, die ein Lernender mitbringt 
[McCown et al. 1996, S. 376-377]. Entsprechend gehört 
es zu den zentralen Elementen des Expository Teaching, 
eine vorab vom Lehrenden gelieferte Einführung in den 
Lerngegenstand zu erhalten, um eine einsichtsvolle Infor-
mationsaufnahme zu unterstützen. Es handelt sich dabei 
um den häufig zitierten Advanced Organizer, der beim 
Lernenden vorhandene Wissensstrukturen und bedeu-
tungsvolle Auffassungen anregen soll. Die Elaborations-
theorie von Reigeluth spricht auf Grundlage dieser Posi-
tion Empfehlungen für die optimale Sequenzierung von 
Lerninhalten aus. Es wird ein Prinzip zur Themenauswahl 
verfolgt, das ähnlich einem Zoomvorgang zunächst einen 
Überblick über einen Lerngegenstand gibt und daraufhin 
spezielle Teilgebiete fokussiert. Ein fortwährender Wechsel 
zwischen einem detailliertem Blick und einer umfassen-
deren Sicht soll helfen, die mentalen Repräsentationen 
aufzubauen und zu festigen. Durch Methoden der Dar-
stellung, Erklärung und Anregung eigener Lernstrategien 
soll das schon bestehende Wissen der Lernenden mit den 
neuen Lerninhalten verknüpft werden. Dies entspricht der 
Funktion des bereits erwähnten Advanced Organizer von 
Ausubel. Die Elaborationstheorie, die sich mit Aspekten 
der Planung von ganzen Lehreinheiten beschäftigt, baut 
allerdings auf Merrills [1975] Component Display-Theorie 
auf, die im Gegensatz dazu Empfehlungen für detaillierte 
Instruktionsanweisungen gibt.
Die Skizzierung instruktionsorientierter Theorien und 
einiger Instructional Design-Modelle soll die rezeptive 
Haltung deutlich machen, in der sich ein Lernender in 
solchen didaktischen Szenarien befindet. Denn dies ist die 
Gemeinsamkeit, die sich aus der Anwendung gegenstand-
sorientierter Theorien ergibt. Die instruktionsorientierte 
Lehrweise stellt in dem hier entwickelten Lernmodell 
einen Extrempol des Parameters „Lernprozess“ dar: Der 
Lernende nimmt die Informationen auf, die der Lehrende 
ihm unter Einhaltung der zugrundeliegenden Lehrstrate-
gie präsentiert. Die Probleme, die sich aus der einseitigen 
Anwendung der vorgestellten Ansätze ergeben, liegen 
teilweise auf der Hand: Vor allem ist es die asymmetrische 
Rollenverteilung zwischen Lernenden und Lehrenden, die 
mit einer geringeren Eigenaktivität und Selbstverantwor-
tung auf Seiten des Rezipienten einhergeht. Fehlende Mo-
tivation, mangelndes Interesse und Disziplinprobleme sind 
häufig anzutreffende Phänomene bei instruktions- bzw. 
gegenstandszentrierten Lernumgebungen. In vielen Fällen 
liegt auch eine Überschätzung der technologisch orientier-
ten Theorien vor, wenn man glaubt, dass sich die Auswir-
kungen der vorher geplanten Lehr- und Lernschritte prä-
zise prognostizieren lassen. Schließlich ist eine Zerlegung 
von Lerninhalten in kleine „Wissenshappen“ nicht für 
jeden Lerngegenstand praktizierbar und förderlich, da das 
Verständnis oft von der Gesamtstruktur des Lerninhaltes 
abhängt. Außerdem erzeugt ein solches Vorgehen oft „trä-
ges Wissen“, welches im Bedarfsfall nicht oder nur unzu-
reichend angewendet wird, insbesondere wenn die struktu-
rierte, nach didaktischen Prinzipien geordnete Darbietung 
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der Lerninhalte mit der späteren Anwendungspraxis wenig 
zu tun hat [Reinmann & Mandl 2006].
III.B.2.2.1.2 Konstruktion oder expressives 
Lernen
Unterrichten im Sinne
von Anleiten,
Darbieten, Erklären
Aktive Rolle des
Lehrenden
Instruktion
Lernen als
vorrangig rezep-
tiver Prozess des
Lernenden
Passive Rolle des
Lernenden
Gestaltung
gegenstandszentrierter
(geschlossener)
Lernumgebungen
Lernen als
konstruktiver,
situativer Prozess
Aktive Rolle des
Lernenden
Konstruktion
Unterrichten im Sinne
von Unterstützen,
Anregen, Beraten
Reaktive Rolle des
Lehrenden
Gestaltung
situierter (offener)
Lernumgebungen
Der Gegenpol zum instruktionsorientierten Lernen, der 
versucht die zuletzt geschilderten Probleme zu lösen, ist 
einer Theorierichtung zuzuordnen, die man als Konstruk-
tivismus bezeichnet. Als Begriff ist der Konstruktivismus 
verschiedenen wissenschaftlichen Fachdisziplinen zuzu-
ordnen wie etwa der Literatur, der Kunst oder der Archi-
tektur. Dort hat er allerdings eine andere Bedeutung als in 
der Psychologie, den Kognitionswissenschaften, der So-
ziologie, Philosophie, aber auch in dieser Arbeit. Während 
er in der ersten Bedeutung grob zusammengefasst das Zu-
sammensetzen mehrerer Elemente und Inhalte zu einem 
komplexen Ganzen meint, steht er in der zweiten Bedeu-
tung für die Auffassung, dass der menschliche Erkennt-
nisprozess auf einer individuellen Konstruktionsleistung 
basiert. Auf den hier fokussierten Lernprozess bezogen 
heißt das: Wissen bzw. Lerninhalte sind nicht objektivier-
bare Informationen, sondern werden von jedem Menschen 
aufgrund seiner individuellen mentalen Repräsentationen 
der Realität anders interpretiert. Der radikale Konstruk-
tivismus [Maturana & Varela 1984/1987; von Glasersfeld 
1995/1996] bezieht diese Sichtweise auf die gesamte vom 
Menschen wahrgenommene Realität. So einfach sich 
der Kern des Konstruktivismus beschreiben lässt, so viel-
schichtige und vieldeutige Bedeutungen hat der Begriff 
in den verschiedenen Disziplinen angenommen. So wird 
er nicht nur als grundlegende Wissenschafts- und Er-
kenntnistheorie im bereits beschriebenen Sinn verwendet, 
sondern auch als theoretische Leitvorstellung betrachtet, 
etwa um eingegrenzte Phänomene der Soziologie oder der 
Psychologie zu erklären. In der Pädagogischen Psychologie 
wird unter dem neuen Konstruktivismus eine gemäßigte 
Variante des radikalen Konstruktivismus verstanden, die 
die individuelle Konstruktionsleistung des Menschen statt 
auf den gesamten Erkenntnisprozess auf das Wissen und 
die Prozesse des Denkens und Lernens bezieht [Gersten-
maier & Mandl 1995]. Im Gegensatz zur kognitivistischen 
Position wird Wissen nicht als Kopie der Wirklichkeit 
angesehen, ebensowenig als objektiv beschreibbar und von 
Mensch zu Mensch vermittelbar angenommen. Als ge-
gensätzlich zum Instruktionsparadigma wird entsprechend 
auch die Art und Weise der Wissensaneignung gesehen - 
von Wissensvermittlung kann nicht mehr die Rede sein. 
Unter dem Stichwort Situated Cognition ist seit den 
1980er Jahren eine Bewegung in Gang gekommen, die in 
einer konstruktivistischen Haltung situierte oder offene 
Lernumgebungen propagiert. Diese sind möglichst kon-
textbezogen, unterstützen den individuellen Konstrukti-
onsprozess des Lernenden und geben dabei weitgehend 
Entscheidungsfreiheit zur Wahl von Lerninhalten, Metho-
den und Strategien. Ihr Ziel ist es, nicht nur „träges Wis-
sen“ beim Lernenden zu vermeiden und das Anwenden 
erlernter Kenntnisse und Fertigkeiten zu fördern, sondern 
außerdem die Initiative zu Problemlösefähigkeiten und 
Lernstrategien zu entwickeln [Reinmann & Mandl 2006]. 
Entsprechend sind die Fragen, die sich für den Lehrenden 
stellen, die nach der Art Weise, wie Wissen konstruiert 
wird und nach der Relation, in der Wissen und Handeln 
zueinander stehen. Der Lernende übernimmt eine aktive 
Rolle und nutzt die unterstützenden Maßnahmen des 
Lehrenden. Als Gegenpol zu den offenen Lernumgebun-
gen gelten die geschlossenen, nach festen dekontextuali-
sierten Instruktionregeln agierenden Vermittlungsformen, 
in denen der Lernende eine passive Rolle hat und die in 
kognitivistischen Lernszenarien vorherrschen. Der Begriff 
Situated Cognition ist allerdings ähnlich unscharf gefasst 
wie der des Konstruktivismus selbst [Schulmeister 1996, 
S. 65-85]. So gehören zu den Modellen des situierten Ler-
nens etwa das Konzept der Guided Participation, das die 
soziale Umgebung beim Lernen betont [Rogoff 1990], die 
Communities-of-Practice, die auf die Interaktionen zwi-
schen praktisch tätigen Experten und Einsteigern einen 
Schwerpunkt legen [Lave 1991], das Konzept der Situiert-
heit von Greeno [1989], welches das Verhältnis situativer 
Handlungsmöglichkeiten zu kognitiven Prozessen un-
tersucht, und der Situated-Cognition-Ansatz von Resnick 
[1987], der besonders auf den praktischen Anwendungs-
bezug von Lernumgebungen achtet. Zu den zentralen 
Auslösern der Situated Cognition-Bewegung gehört die 
Erkenntnis, dass die Strategien zur Lösung von Problemen 
im alltäglichen Leben eines Lernenden oft ganz andere 
sind als diejenigen, auf die in Bildungsinstitutionen über-
wiegend Wert gelegt wird [Lehtinen 1994; Resnick 1987]. 
Daher wird versucht, Aufgaben und Problemstellungen so 
in einen möglichst authentischen Kontext einzubinden, 
dass der Lernende zu eigener Aktivität und in der Folge 
zur individuellen Wissenskonstruktion motiviert wird. 
Der Lernende übernimmt für seine Lerntätigkeit eine 
höhere Verantwortung, was sich auch auf die Kontrolle 
des Lernprozesses bezieht. Weder die Einzel- noch die 
vergleichende Bewertung des Lernerfolgs sind maßgeb-
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lich, sondern die Beurteilung des Lernvorgangs, weswegen 
auch formative Evaluationen bevorzugt werden. Neben 
den schon erwähnten konstruktivistischen Auffassungen 
zählen folgende typische Überzeugungen zu allen theo-
retischen Varianten der Situated Cognition-Bewegung 
[Reinmann & Mandl 2006, S. 627, zusammengefasst nach 
Law & Wong 1996]:
•	 „Das Wissen in einer Gesellschaft stellt immer »geteil-
tes Wissen« dar, d.h., Wissen wird von Individuen im 
Rahmen sozialer Transaktionen gemeinsam entwickelt 
und ausgetauscht.“
•	 Das konkrete Denken und Handeln eines Individuums 
lässt sich jeweils nur auf dem Hintergrund eines kon-
kreten (sozialen) Kontextes verstehen.
•	 Lernen ist stets situiert, d.h., es ist an die inhaltlichen 
und sozialen Erfahrungen der Lernsituation gebun-
den.“
Für den Parameter Lernprozess ist ein weiteres auf-
schlussreiches Ziel der Situated Cognition-Bewegung 
von Bedeutung, nämlich dass der Lernende mit seiner 
ständig von der Lernumgebung angeregten mentalen und 
physischen Aktivität in den Mittelpunkt des Lerngesche-
hens rückt. Aus diesem Grund wird das zweite Parame-
termerkmal als Gegenpol zum „rezeptiven“ Lernen als 
„expressives“ Lernen bezeichnet. Der Lernende gibt, dem 
eigentlichen Wortsinn entsprechend, selbst aufgebautes 
Wissen für seine Umwelt wahrnehmbar wieder (z. B. in 
mündlicher oder schriftlicher Form), oder er befindet sich 
in einer aktiven Phase des kognitiven Wissensaufbaus, die 
ebenfalls als eine mentale Ausdrucksweise interpretiert 
werden kann. Der entscheidende Aspekt liegt beim indi-
viduellen selbstgesteuerten Konstruktionsprozess des Ler-
nenden, nämlich bei der Einordnung des neuen Wissens 
in seine schon vorhandenen kognitiven Repräsentationen. 
Dieser Vorgang soll in dem hier entwickelten Lernmodell, 
bezogen auf den Parameter Lernprozess, als expressives 
Lernen bezeichnet werden.
Konstruktivistisch geprägte Lerntheorien haben auch 
praktisch anwendbare Konzepte hervorgebracht. Drei An-
sätze haben eine weite Verbreitung gefunden: Anchored 
Instruction, Cognitive-Flexibility und Cognititve Appren-
ticeship. Der Anchored Instruction-Ansatz versucht, über 
die Verankerung von Lerninhalten in anregenden Ge-
schichten der Bildung von nur „trägem Wissen“ entgegen-
zuwirken [CTGV 1997]. Durch die Einbindung praxisbe-
zogener Beispiele in die Lernmaterialien und realistischer 
Schilderungen komplexer Situationen wird der Bezug 
des Lerngegenstandes zur tatsächlichen Anwendung im 
Alltag klargemacht. Wichtiges Ziel ist es, die Neugier und 
intrinsische Motivation des Lernenden zu fördern, um das 
selbständige Erkennen, Bestimmen und Lösen von Pro-
blemen zu ermöglichen. Wegen des hohen Realitätsgrades 
werden bei der Darbietung der Lerninhalte videobasierte 
Präsentationsformen bevorzugt eingesetzt. Wissenschaft-
liche Studien haben anhand der Abenteuergeschichten des 
„Helden“ Jasper Woodbury bestätigt, dass solche Lernum-
gebungen zu einer Erhöhung der Lernwirksamkeit führen, 
insbesondere wenn Denk- und Problemlöseprozesse hö-
herer Ordnung beteiligt sind [Reinmann & Mandl 2006]. 
Unter dem Cognitive Flexibility-Ansatz wird ein Konzept 
verstanden, dass vor allem für das Erlernen komplexer, 
wenig strukturierter Wissensgebiete hilfreich ist [Spiro & 
Jehng 1990; Jacobsen & Spiro 1991]. Es vermeidet von 
vornherein Vereinfachungen und konfrontiert den Ler-
nenden mit der tatsächlich vorhandenen Komplexität des 
gegebenen Lerngegenstands. Kognitive Flexibilität wird 
beim Lernenden dadurch gefördert, dass er den Lernin-
halt unter multiplen Perspektiven geboten bekommt, um 
möglichst viele Aspekte unter verschiedenen Randbedin-
gungen kennen zu lernen. So stellt etwa die „Landscape 
Criss-Crossing“-Technik eine Strategie dar, bei der über 
die Metapher mehrfach durchkreuzter Landschaften ein 
Lernender aktiv eine komplexe Wissenslandschaft in meh-
reren Durchgängen entdeckt. Ein weiteres methodisches 
Element sind sogenannte „Mini-Cases“, die kleine aufge-
arbeitete Fallanalysen aus einem übergeordneten Kontext 
darstellen. Sie sollen dabei helfen, Zusammenhänge und 
Widersprüche bei unübersichtlichen Themengebieten auf-
zudecken. Eines der zentralen Probleme konstruktivisti-
scher Lernkonzepte sind die hohen Anforderungen an die 
Lernenden, wenn es um die Selbststeuerung des Lernens 
und andererseits um zu große Freiheitsgrade bei der Wahl 
der Lernmethoden geht [Leutwyler 2007, S. 71-89]. Der 
Cognitive Apprenticeship-Ansatz versucht dem entge-
genzuwirken, indem er den Lernenden durch praxisnahe 
Anleitung in eine Wissensdomäne einführt [Collins et 
al. 1989]. Der Begriff „Apprenticeship“ verweist auf die 
Meister-Lehrlings-Beziehung, wie sie in der Handwer-
kerausbildung anzutreffen ist. Der Lernende bildet sich 
ein kognitives Modell durch Beobachtung des Lehren-
den, der sein Vorgehen ausführlich erläutert (Modelling). 
Nach eigenem Einüben unter der Aufsicht des Lehrenden 
(Coaching) und einer allmählichen Rücknahme der Hil-
festellung (Fading) wird der Lernende angeregt, eigen-
ständig Problemlösungen zu finden und sich aktiv und 
selbstreguliert weiterzubilden (Exploration). Der Lernende 
wird regelmäßig aufgefordert, die eigene Tätigkeit bei der 
Problemlösung zu beschreiben (Articulation) und über die 
Lösungswege auch mit anderen Lernenden nachzudenken 
(Reflection). Ist die eigenständige Bearbeitung einer Auf-
gabe nicht möglich, erhält der Lernende zusätzliche Hilfe-
stellung (Scaffolding).
Der Überblick über die konstruktivistischen Lern-
theorien und ihrer praktischen Umsetzung macht den 
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Gegensatz zu den instruktionsorientierten Theorien deut-
lich. Durch die Gegenüberstellung der beiden konträren 
Paradigmen wird die Aussage präzisiert, die durch den 
Parameter Lernprozess zu einer Lern- bzw. Lehrmaß-
nahme auf der Mesoebene getroffen wird. Wie schon bei 
den behavioristisch-kognitivistisch geprägten Ansätzen 
bringt auch die einseitige Praktizierung konstruktivisti-
scher Lernstrategien einige Probleme mit sich [Reinmann 
& Mandl 2006]: Die empirischen Befunde zeigen nicht 
ausschließlich positive Ergebnisse. Bei der Evaluation kon-
struktivistischer Lernumgebungen durch die Abfrage von 
Faktenwissen im Anschluss einer Lernmaßnahme zeigen 
sich schlechtere Leistungen, als wenn man den Lernerfolg 
über Anwendungsprüfungen nachprüft. Nehmen Lehren-
de eine radikal konstruktivistische Haltung ein, die eine 
objektive Realität abstreiten, so können sich daraus theore-
tische Probleme ergeben. Selbst bei Lernszenarien, die auf 
einer gemäßigteren konstruktivistischen Position basieren, 
zeigen sich die zentralen Forderungen der Selbststeuerung 
der Lernenden und der Kontextgebundenheit der Lern-
inhalte als wenig präzise, was häufig zu Überforderungen 
und Desorientierung führt. Lernschwache Lernende sind 
für diese Effekte eher anfällig als leistungsstarke Lernende, 
weshalb es in solchen Lernumgebungen oft zu divergie-
renden Leistungsergebnissen kommt. Schließlich sind 
konstruktivistische Lernszenarien aus der Sicht der Ler-
nenden und Lehrenden häufig „sehr zeitaufwendig“ und 
weisen daher ein „schlechtes Kosten-Nutzen-Verhältnis“ 
auf [ebenda, S. 636].
III.B.2.2.2 Der Lernprozess auf der 
Mikroebene
Eine separate Beschreibung der Parametermerkmale 
„rezeptives“ und „expressives“ Lernen in getrennten Ab-
schnitten ist für den Parameter Lernprozess auf der Mi-
kroebene kontraproduktiv, da sonst der inhaltliche Zusam-
menhalt der theoretischen Modelle, auf die im Folgenden 
Bezug genommen wird, verloren gehen würde. Stattdessen 
werden die pädagogischen Modelle herangezogen und als 
zusammenhängendes Gefüge vorgestellt, um daran die 
rezeptiven und expressiven Phasen in Lernprozessen deut-
lich zu machen65.
III.B.2.2.2.1 Die Formalstufen nach Herbart
Ein Unterrichtsmodell, anhand dessen sich der Vorgang 
des Lernens strukturieren lässt, geht auf Johann Friedrich 
Herbart (1776 - 1841)66 zurück. Es stammt aus einem der 
„Standardtexte der wissenschaftlichen Pädagogik“ und 
wird in seinen Grundprinzipien bis heute als nützlich und 
gültig betrachtet [Holstein 1971, S. 9]. Sein Modell sieht 
für die Strukturierung jeden Unterrichts zwei Phasen vor: 
eine Vertiefungsphase, die oft auch mit „Einatmen“ um-
schrieben wird, in der ein Lernender sich mit einem Lern-
gegenstand auseinandersetzt, und eine Besinnungsphase, 
in der das zuvor Aufgenommene kognitiv eingeordnet und 
angewendet wird - was einem „Ausatmen“ gleichkommt. 
Grundlage für das Modell ist seine Analyse des menschli-
chen Erkenntnisprozesses [Herbart 1806/1971]. Zu jedem 
Lernprozess gehört nach seiner Auffassung ein immer 
wieder zu durchlaufender Wechsel zwischen einer Vertie-
65 Weitere bisher behandelte Konzepte, die für den Parameter Lernpro-
zess auf der Handlungsebene relevant sind: Lernszenarien mit Neuen 
Medien [siehe Tabelle 11, Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“]; Rah-
menmodell selbstgesteuerten Lernens [siehe Tabelle 13, Abschnitt 
III.B.2.1.1.1 „Bedingungen selbstgesteuerten Lernens“]
66 Herbart gilt als Begründer der modernen Pädagogik als Wissenschaft. 
Sein pädagogisches Verständnis war stark mit dem Glauben an die 
Wirkung von Erziehung und eng mit der Bestimmung des menschli-
chen Wollens als Erwachsener verbunden. In dieser Haltung lehnte er 
die transzendentale Freiheit Kants ab, die als ein Vermögen absoluter 
Spontaneität definiert ist und im Widerspruch zur Naturkausalität 
steht. Unter Naturkausalität wird bei Kant [1788/1968] der Zusam-
menhang verstanden, dass Ursachen immer durch die Wirkung vor-
hergehender Ursachen bewirkt werden. Herbart bezweifelte die voll-
kommene Befreiung des Menschen aus jeglicher Ursachenzuschrei-
bung und stellte der transzendentalen Freiheit den Einfluss der Erzie-
hung oder, neutraler formuliert, den Einfluss der Umweltbedingungen 
eines Individuums entgegen [Minnameier 2005, S. 28-29]. Für ihn 
ist Ziel des Unterrichts die „Vielseitigkeit des Interesse“ und Ziel der 
Erziehung die „Charakterstärke der Sittlichkeit“. Der Charakter wird 
durch die Vielseitigkeit des Interesses gestärkt und die Vielseitigkeit 
wiederum durch den in den Formalstufen beschriebenen Prozess der 
Vertiefung und Besinnung hervorgerufen [Holstein 1971, S. 11-28].
    Rezeptives Lernen     Expressives Lernen  
I. Vertiefung II. Besinnung 
Klarheit Assoziation System Methode 
Der Lernende erfasst den 
Lerngegenstand und ver-
steht, worum es geht. 
In freier Gedankenbildung 
werden die geistigen Er-
kenntnisse in Verbindung 
zu dem Erlernten gesetzt. 
Das neu Aufgenommene 
wird mit bereits vorhande-
nen Vorstellungen verbun-
den, es wird systematisiert. 
Die Erkenntnis wird ange-
wendet, wobei sie sich 
verifiziert. 
Tabelle 15: Zuordnung der Formalstufen nach Herbart [1806/1971] zu den 
Lernprozessen des Lernmodells
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fungsphase, in der ein Individuum sich gedanklich in ein 
Thema „einsenkt“, und einer darauf folgenden Besinnungs-
phase, in der die Vertiefungen durch Systematisierung und 
Anwendung gedanklich weiterverarbeitet werden. Beide 
Phasen werden jeweils in zwei weitere Schritte unterteilt. 
Zur Vertiefungsphase gehören die Stufen Klarheit und 
Assoziation. Zur Besinnungsphase zählt Herbart die Be-
griffe System und Methode. Es ergibt sich die in Tabelle 15 
gezeigte Strukturierung des Lernprozesses. 
Das Modell der Formalstufen nach Herbart stimmt in 
seinen Grundaussagen mit dem heutigen Erkenntnissen 
aus der Kognitionspsychologie überein [Gudjons 2006, S. 
94-96]. Die Vorgänge der Vertiefung und Besinnung etwa 
entsprechen aus heutiger Sicht der Vernetzung kognitiver 
Strukturen durch neuronale Repräsentationen im Gehirn. 
Das Grundprinzip wird noch heute, eingebettet in aktuelle 
Modelle und Theorien, in der Ausbildung von Pädagogen 
gelehrt und durch erstmalige Erwähnung durch Herbart 
als „Artikulation“ des Unterrichts bezeichnet. Die Formal-
stufen Herbarts sind von seinen Schülern, den sogenann-
ten „Herbatianern“, übernommen und sehr zum Nachteil 
des Urhebers interpretiert worden. In der Folgezeit wurde 
das Konzept durch eine überzogene Formalisierung in ein 
festes Schema gepresst, der Lernprozess und die Unter-
richtsstruktur wurden zeitlich gleichgesetzt. Diese falsche 
Auslegung hat bis etwa 1930 zu einer Ablehnung von 
Herbarts Positionen und insbesondere der Stufentheorie 
geführt. Mittlerweile liegt in der pädagogischen Fachwelt 
wieder ein angemessenes Verständnis für sein Werk vor67.
Die Formalstufen Herbarts bieten für den Parameter 
Lernprozess des hier entwickelten Lernmodells inso-
fern eine gute Grundlage, als sie die für einen intuitiven 
Umgang nötige Klarheit besitzen, sich in zwei Phasen 
einteilen lassen, einen adäquaten theoretischen Unterbau 
besitzen und im fachwissenschaftlichen Sinne eine päd-
agogische Relevanz erlangt haben. Herbarts Ansatz be-
ginnt bei der Analyse und Offenlegung von Lernprozessen 
und versucht in einem zweiten Schritt, die gesammelten 
Erkenntnisse auf die Planung von Unterricht anzuwenden 
oder mit anderen Worten, das „Lehren an dem Lernen 
zu orientieren“ [Kron 2000, S. 280-282]. Damit wird der 
Lernende in den Mittelpunkt gerückt; ein einheitliches 
Vorgehen bei der Planung von Lern- und Lehrschritten 
erscheint unter der Vielfältigkeit der sozialen, psycholo-
gischen und anthropologischen Bedingungen eines Ler-
nenden als nicht vernünftig. Diese lernendenzentrierte 
Haltung deckt sich mit der in dieser Arbeit vertretenen 
konstruktivistischen Auffassung, nach der ein Mensch sich 
die Realität aus seiner persönlichen Perspektive und unter 
seinen individuellen Voraussetzungen selbstreferenziell als 
Abbild konstruiert. Auf das Lernen bezogen heißt das: 
67 Etwa bei Meyer 2006; Gudjons 2006; Wiater 2007; Peterßen 2000; 
Geißler 1994; Holstein 1971.
Es gibt keinen idealen, planbaren, in einem vorgegebenen 
Takt und vorgezeichneten Etappen ablaufenden Lern- 
bzw. Lehrweg, so wie das die Herbatianer geglaubt und 
didaktisch umgesetzt haben. Die Lern- und Lehrtätig-
keit bleibt ein vielschichtiges, von zahlreichen Variablen 
abhängiges, nicht mechanistisches und damit komplexes 
Unterfangen. Umso mehr erscheint es erforderlich, sich 
durch ein Lernmodell wie dem hier vorliegenden über die 
möglichen didaktischen Schritte austauschen zu können. 
Der Parameter des Lernprozesses im vorliegenden Mo-
dell bietet eine erste und grobe Einordnung der Lernphase, 
in der sich ein Lernender befindet. Herbarts Stufentheorie 
wird als allgemeingültig formulierte Kategorisierung des 
Lernprozesses an das Lernmodell adaptiert. Die altertüm-
lich klingenden Bezeichnungen Vertiefung und Besinnung 
werden in rezeptives und expressives Lernen umbenannt. 
Der Zusammenhang bleibt der gleiche: Das rezeptive 
Lernen bezeichnet eine Phase im Lernprozess, die durch 
die Aufnahme von Informationen geprägt ist. Das ex-
pressive Lernen meint die systematische Einordnung und 
Wiedergabe des in der Rezeptionsphase aufgenommenen 
Lerninhalts. Herbarts Unterkategorien, Klarheit und As-
soziation für die Vertiefung einerseits und System und Me-
thode für die Besinnung andererseits, lassen sich weiterhin 
unter diese neuen Begrifflichkeiten subsumieren: Klarheit 
(Verstehen des Lerninhalts) und Assoziation (freie Verbin-
dung des Lerninhalts mit bisher Gelerntem) stehen unter 
einem rezeptiven Vorzeichen; System (der Lerninhalt wird 
systematisch mit bisherigen Kenntnissen aufbereitet und 
eingeordnet) und Methode (das Gelernte wird angewen-
det) haben einen expressiven Charakter. Wie im Abschnitt 
III.B.2.3 „Lernphase“ genauer erläutert wird, bereitet diese 
Gliederung schon eine detailliertere Unterteilung des 
Lernprozesses unter Berücksichtigung individueller und 
kooperativer Lernformen vor. Es wird sich zeigen, dass 
rezeptives und expressives Lernen sowohl unter ausschließ-
lich selbstgesteuerten Bedingungen als auch in Gruppen 
unter sozialen Gesichtspunkten stattfinden kann. 
III.B.2.2.2.2 Lernschritte nach Heinrich Roth
Ein anderes allgemein anwendbares und bis heute 
gültiges Modell zur Gliederung von Lernprozessen hat 
Heinrich Roth (1906 - 1983) in den 1960er Jahren veröf-
fentlicht [Roth 1983]. Sein Schema fand bis in die 1970er 
Jahre eine weite Verbreitung in der Lehrerausbildung. Es 
betont das selbständige Denken der Lernenden, weist den 
überwiegend darbietenden Unterricht zurück und stellt 
stattdessen die zu lösenden Probleme in den Mittelpunkt. 
Nach der systematischen Auswertung zahlreicher behavio-
ristischer entwicklungs- und lernpsychologischer Studien 
insbesondere aus der angloamerikanischen Forschung 
kam er zu der Auffassung, dass sich jedes Lernen in sechs 
aufeinanderfolgenden Schritten bzw. Stufen vollzieht. 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
105
III.B  Die Parameter des Lernmodells
Auf jeder Stufe kann der Lernvorgang je nach Ausgangs-
lage auf drei unterschiedliche Weisen stattfinden [siehe 
Tabelle 16]: 
1. Indirektes Lernen ist ein unbeabsichtigtes oder auch 
inzidentelles Lernen. Es ergibt sich aus einer bestimmten 
Handlung, ohne einer gezielten Lernabsicht nachzugehen. 
2. Direktes Lernen bedeutet bewusstes Lernen und be-
zieht sich wie beim indirekten Lernen auf Handlungen, 
die ein Lernender vollzieht. 
3. Beim Lehren tritt ein Lehrender in das Lerngesche-
hen ein und versucht den Lernvorgang unterstützend 
anzuregen. 
Auch Roth beginnt zunächst mit der allgemeinen 
Untersuchung von Lernprozessen und versucht, in den 
unterschiedlichen Lernformen eine gemeinsame Basis zu 
   
   
	  
Lernprozess  
im Lernmodell  Stufe indirektes Lernen direktes Lernen Lehren 
1. Motivation 
Eine Handlung kommt 
zustande. 
Ein Lernwunsch   
erwacht. 
Ein Lernprozess wird 
angestoßen. Eine 
Aufgabe wird gestellt. 
Ein Lernmotiv wird 
erweckt. 
2. Schwierigkeiten 
Die Handlung gelingt 
nicht. Bisherige Verhal-
tens- und Leistungs-
formen reichen nicht 
aus bzw. sind nicht 
mehr präsent. Ringen 
mit den Schwierigkei-
ten. 
Die Übernahme oder 
der Neuerwerb einer 
gewünschten Lei-
stungsform in den 
eigenen Besitz macht 
Schwierigkeiten. 
Lehrer entdeckt die 
Schwierigkeiten der 
Aufgabe für den 
Schüler bzw. die 
kurzschlüssige oder 
leichtfertige Lösung 
des Schülers. 
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3. Lösung 
Ein neuer Lösungsweg 
zur Vollendung der 
Handlung oder zur 
Lösung der Aufgabe 
wird durch Anpassung, 
Probieren oder Einsicht 
entdeckt. 
Die Übernahme oder 
der Neuerwerb der 
gewünschten Lei-
stungsform erscheint 
möglich und gelingt 
mehr und mehr. 
Der Lehrer zeigt den 
Lösungsweg oder 
lässt ihn finden. 
4. Tun und        
Ausführen 
Der neue Lösungsweg 
wird aus- und durchge-
führt. 
Die neue Leistungs-
form wird aktiv vollzo-
gen und dabei auf die 
beste Form gebracht. 
Der Lehrer lässt die 
neue Leistungsform 
durchführen und aus-
gestalten. 
5. Behalten und    
Ausüben 
Die neue Leistungs-
form wird durch den 
Gebrauch im Leben 
verfestigt oder wird 
vergessen und muss 
immer wieder neu er-
worben werden. 
Die neue Verhaltens- 
oder Leistungsform 
wird bewusst einge-
übt. Variation der 
Anwendungsbeispiele. 
Erprobung durch prak-
tischen Gebrauch, 
Verfestigung des Ge-
lernten. 
Der Lehrer sucht die 
neue Verhaltens- oder 
Leistungsform durch 
Variation der Anwen-
dungsbeispiele einzu-
prägen und einzu-
üben. Automatisie-
rung des Gelernten. 
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6. Bereitstellung, 
Übertragung und    
Integration 
Die verfestigte Lei-
stungsform steht für 
künftige Situationen 
des Lebens bereit oder 
wird in bewussten 
Lernakten bereitge-
stellt. 
Die eingeübte Verhal-
tens- oder Leistungs-
form bewährt sich in 
der Übertragung auf 
das Leben oder nicht. 
Lehrer ist erst zufrie-
den, wenn das Ge-
lernte als neue Ein-
sicht, Verhaltens- 
oder Leistungsform 
mit der Persönlichkeit 
verwachsen ist und 
jederzeit zum freien 
Gebrauch im Leben 
verfügbar steht. Die 
Übertragung des Ge-
lernten auf die Le-
benssituation wird zu 
lehren versucht. 
	  
Tabelle 16: Lernschritte und Lernvorgänge nach H. Roth [1983, S. 208-227]
finden, die er in den sechs sich fortlaufend wiederholenden 
Schrittfolgen sieht. Indem er neben den Lernaktivitäten 
auch die lehrende Tätigkeit in sein Schema integriert, gibt 
er hilfreiche Handlungsweisen vor, die für die Unterrichts-
planung nützlich sein können; der Zusammenhang zwi-
schen Lernen und Lehren wird deutlich. Darüber hinaus 
gibt er zu jedem der sechs Schritte konkrete Lernhilfen, 
die Ergebnis seiner umfangreichen Analysen sind. Er be-
tont, dass seine Lernschritte nicht immer gleich gewichtet 
sind, nicht streng linear ablaufen müssen und nicht als 
fest determinierte Regeln anzusehen sind. Die Abfolge sei 
als eine ideale Kurve aufzufassen, die im Lernalltag stark 
abweichen kann. Die Einhaltung und vollständige Ausfüh-
rung der Lernschritte könne durch die Unterstützung ei-
nes Lehrenden jedoch den Lernerfolg positiv beeinflussen.
Roths Lernschritte lassen sich für das Lernmodell bzw. 
den hier interessierenden Parameter Lernprozess in jeweils 
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drei rezeptive und expressive Lernphasen aufteilen. Die 
Stufen Motivation, Schwierigkeiten und Lösung legen den 
Schwerpunkt auf das Aufnehmen und Verarbeiten von 
Lerninhalten. Erst mit der vierten Stufe „Tun und Ausfüh-
ren“ beginnt eine Wiedergabe der zuvor aufgenommenen 
Lerngegenstände. Ebenso herrschen bei der weiteren Ver-
tiefung in den beiden verbleibenden Stufen „Behalten und 
Ausüben“ und „Übertragung, Bereitstellung und Integra-
tion“ expressive Handlungsformen vor. Das Stufenschema 
von Roth stellt neben der Bestätigung rezeptiver und 
expressiver Lernphasen eine für das Lernmodell nützliche 
Entscheidungshilfe dar. Sowohl aus der Sicht des Ler-
nenden als auch aus der des Lehrenden lässt sich für den 
Parameter Lernprozess das jeweils vorliegende Merkmal 
(rezeptives oder expressives Lernen) ermitteln. Dass dies 
auch in unklaren bzw. schwer zu definierenden Lernsitua-
tionen gilt, ist auf die klare und verständliche Gliederung 
der Lernschritte zurückzuführen.
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III.B.2.3 Lernphase
Der Parameter Lernphase bildet eine Kombination 
aus den bereits vorgestellten Parametern Sozialform und 
Lernprozess. Während die Sozialform (individuelles bzw. 
kooperatives Lernen) und der Lernprozess (rezeptives 
bzw. expressives Lernen) das Lernmodell jeweils in zwei 
Hälften teilt, wird das Lernmodell für den Parameter der 
Lernphasen nun in vier Teile zerlegt, wodurch er einen 
etwas höheren Detaillierungsgrad als die bisher behan-
delten Parameter erreicht. Die Quadranten vereinen die-
jenigen für den Lern-Lehrprozess charakteristischen Ei-
genschaften in sich, die ihnen aufgrund ihrer Lage durch 
die vertikal (Lernprozess) bzw. horizontal (Sozialform) 
ausgerichteten Hälften bzw. Parametermerkmale entspre-
chen; oder anders gesagt: Die Lernphasen ergeben sich aus 
den Schnittmengen der beiden Parameter Sozialform und 
Lernprozess. Sie werden im Lernmodell im Uhrzeigersinn, 
mit dem linken oberen Quadranten beginnend, als „Infor-
mation“, „Wissen“, „Diskurs“ und „Argument“ bezeichnet. 
Die Lernphase Information beinhaltet die Eigenschaften 
des individuellen und rezeptiven Lernens, die Lernphase 
Wissen die des individuellen und expressiven Lernens, die 
Lernphase Argument diejenigen des rezeptiven und ko-
operativen Lernens und schließlich die Lernphase Diskurs 
die Merkmale des expressiven und kooperativen Lernens 
[siehe Abbildung 18]. Die Begriffe für die Lernphasen 
sind so gewählt, dass sie die genannten Eigenschaften 
[siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“ und Abschnitt 
III.B.2.2 „Lernprozess“] möglichst treffend repräsentieren 
und darüber hinaus eine in konkreten Lernsituationen vor-
liegende Bedeutungsrelation aufweisen. Da jedoch Lernen 
ein so facettenreiches Phänomen ist, kann dies nicht für 
jede Art von Lernen gelingen. So kann das hier konstru-
ierte Begriffssystem beispielsweise nicht ohne weiteres auf 
psychomotorisches Lernen angewandt werden. In solchen 
Fällen kann jedoch immer noch auf die erwähnten Merk-
male der Parameter Sozialform und Lernprozess in der 
jeweils vorliegenden Kombination zurückgegriffen werden. 
Die folgenden Abschnitte werden die beschriebenen Re-
lationen der Lernphasen zu definierten didaktischen Zu-
ständen und Handlungen aufzeigen. Neben der ausführli-
chen Beschreibung und Herleitung der Lernphasen wird 
dabei auf bewährte didaktische Modelle zurückgegriffen, 
um ihre klare begriffliche Abgrenzung vorzunehmen und 
eine praktikable Verwendung des Parameters als deskripti-
ve Variable für didaktische Situationen vorzubereiten.
Ohne in eine profunde Analyse der Lernphasen ein-
zusteigen und bevor die gewählten Begriffe für die Lern-
phasen näher begründet werden, sollen zunächst allein auf 
der Basis ihres gebräuchlichen Wortsinns einige Wech-
selbeziehungen aufgezeigt werden [siehe Abbildung 18]. 
Dies ist notwendig, um dem Anspruch des Lernmodells 
zu genügen, seine konstituierende Struktur, auch ohne 
sich in pädagogische Theorien zu vertiefen, mit gesundem 
Menschenverstand verstehen zu können. Man kann unter 
den einzelnen Lernphasen zwei Begriffsketten bilden, die 
logisch aufeinander aufbauen. Die erste logische Begriffs-
folge startet bei der Information und geht über das Wissen 
III.B.2.3 Lernphase
B.2.3.1 Von der Information
............ .zum Wissen
B.2.3.1.1 Das behavioristische
.................Lernparadigma
B.2.3.1.2 Die fünf Phasen des 
.................Denkens bei Dewey
B.2.3.1.3 Das Modell des Lernzyklus 
.................nach Kolb
B.2.3.1.4 Das Kompetenzmodell von
.................Erpenbeck und Sauter
B.2.3.2 Von den Argumenten
............ .zum Diskurs
B.2.3.2.1 Das Prozessmodell zur kooperativen 
.................Wissenskonstruktion
B.2.3.2.2 Die Time, Interaction, Performance 
.................(TIP)-Theorie
B.2.3.2.3 Lernen am Modell 
.................nach Bandura
B.2.3.2.4 Das SECI-Modell von 
.................Nonaka & Takeuchi
B.2.3.3 Von der Information zum Argument
B.2.3.4 Vom Wissen zum Diskurs
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zum Diskurs. Information ist eine erforderliche Grundla-
ge, um Wissen aufbauen zu können, und ebenso ist Wissen 
eine Voraussetzung, um einen Diskurs führen zu können. 
Die zweite Begriffsfolge beginnt auch bei der Information 
und führt entgegen dem Uhrzeigersinn über das Argument 
zum Diskurs. Information gilt auch als Basis, um vernünf-
tige Argumente entwickeln zu können und Argumente 
sind die Grundbestandteile eines jeden Diskurses. Da die 
beiden Begriffsketten bei der Information starten und 
beim Diskurs enden, lässt sich auch eine direkte logische 
Schlussfolgerung begründen: Für einen Diskurs braucht 
man Informationen. Analog kann die gegenüberliegend 
verlaufende Diagonalbeziehung unterstellt werden: Wissen 
ist eine Grundlage für Argumente; wobei dann in einem 
Zwischenschritt ein induktiver Schluss erforderlich ist. 
In beiden Begriffsketten drückt sich im Vergleich zu den 
kooperativen Lernphasen eine Betonung der individuellen 
Lernphasen aus, denn diese bilden jeweils in zwei Rich-
tungen bei einer Anwendung deduktiver Logik eine Basis 
für kooperative Lernphasen. Die kooperativen Lernphasen 
sind demnach in einer deduktiven Schlussweise keine Vor-
aussetzung für die Lernphasen, die das individuelle Lernen 
repräsentieren. Daraus lässt sich aber keineswegs schließen, 
dass die kooperativen Lernphasen eine untergeordnete 
Rolle spielen. Hieraus lässt sich allenfalls eine Betonung 
der Selbststeuerung beim Lernen herauslesen, die schon 
beim Parameter Sozialform angesprochen wurde [siehe 
Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“] und eine konstrukti-
vistische Haltung bestätigt: Lernen setzt zunächst einen 
individuellen und kreativen Prozess des mentalen Aufbaus 
kognitiver Repräsentationen voraus.
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Abbildung 18: Deduktive und induktive Beziehungen 
der Lernphasen
Für ein Gleichgewicht zwischen den individuellen 
und kooperativen Lernformen sorgen die induktiven68 
Beziehungen zwischen den Lernphasen, die in umgekehr-
ter Richtung verlaufen. Über einen Diskurs wird neues 
Wissen generiert, und es entstehen gleichzeitig auch neue 
Argumente. Sowohl aus dem neu entstandenen Wissen 
als aus den neuen Argumenten lassen sich wiederum neue 
Informationen ableiten. Abgekürzt kann man auch im 
induktiven Weg einen direkten Schluss vom Diskurs zur 
Information ziehen: Ein Diskurs bringt neue Informatio-
nen hervor. Genauso lässt sich in der anderen Diagonalbe-
ziehung behaupten: Durch Argumente wird neues Wissen 
induziert; wobei hier wiederum ein Zwischenschritt in 
deduktiver Logik vorliegen muss. Man kann dementspre-
chend in überwiegend induktiver Schlussweise die koope-
rativen Lernphasen als Voraussetzung für die individuellen 
Lernphasen betrachten. In dieser Sichtweise kommen vor 
allem die soziokulturell partizipativen Lerntheorien zur 
Geltung. Schaut man sich die Erschließungsrichtungen 
aller rein deduktiven Beziehungen an, so lassen sich zwei 
Tendenzen ausmachen. Die individuellen Lernphasen bil-
den die Vorbedingungen für die kooperativen Lernphasen, 
und die rezeptiven Lernphasen stellen die Basis für die 
expressiven Lernphasen dar. Bei den induktiven Beziehun-
gen verhält es sich entsprechend umgekehrt. Die Lernpha-
sen stehen somit derart in einem Geflecht von logischen 
Abhängigkeiten, dass jede Lernphase oft Auswirkungen 
auf alle anderen hat. Auf Grundlage der beschriebenen 
Relationen zwischen den verschiedenen Lernphasen und 
weiterer didaktischer Überlegungen lassen sich drei Thesen 
für das Lernmodell ableiten:
•	 Folgt man einer deduktiven Logik, so liegt im Lern-
modell zunächst eine Tendenz vom rezeptiven zum 
expressiven Lernen und vom individuellen zum koope-
rativen Lernen vor. Bei Anwendung einer induktiven 
Logik kehren sich die Verhältnisse ins Gegenteil um, 
so dass sich dieses Ungleichgewicht wieder ausbalan-
ciert. In den Diagonalbeziehungen ist die Beziehung 
zwischen der Lernphase Information und Diskurs 
prägnanter, da sie sich jeweils in einer einheitlichen 
Schlussweise gegenseitig bedingen. Die Beziehungen 
zwischen den Lernphasen Wissen und Argument sind 
in beide Richtungen nur durch einen Wechsel der 
Schlussweise erschließbar.
•	 Lernen vollzieht sich in der Regel in einem kontinu-
68 Unter Induktion wird im allgemeinen Sprachgebrauch das Schließen 
vom Speziellen auf das Allgemeine verstanden. Der Begriff wird aber 
auch als bestimmte Schlussweise entweder zur singulären Vorhersage 
oder zur Generalisierung verwendet, wobei die Schlussfolgerung 
eines Induktionsschlusses sich nie zwingend aus den Voraussetzungen 
ergibt. In beiden Fällen handelt es sich bei der Schlussfolgerung um 
eine Hypothese mit unterschiedlicher Reichweite [vgl. Zantwijk 2009, 
S. 170-332]. Induktion beschreibt in passender Weise, wie sich die 
Lernphasen des vorliegenden Lernmodells im Vergleich zur deduk-
tiven Logik in einem umgekehrten Modus gegenseitig erschließen 
lassen.
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ierlichen Wechsel von unterschiedlichen Lernphasen, 
die unabhängig von der gewählten Reihenfolge immer 
in einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis stehen. 
Eine präferierte Reihenfolge ist dabei nicht auszuma-
chen. Der Start- und Endpunkt einer didaktischen 
Maßnahme kann beispielsweise durch eine beliebige 
Lernphase eingeleitet bzw. abgeschlossen werden. So 
kann eine Lernmaßnahme etwa mit der Wiedergabe 
von (Vor-)Wissen starten und mit dem Zusammen-
tragen von Informationen enden (Lernphasen Wissen 
→ Information). Genauso kann aber auch zunächst ein 
Diskurs stattfinden, um anschließend über schlüssige 
Argumente für eine eingangs formulierte Hypothese zu 
verfügen (Lernphasen Diskurs → Argument).
•	 Im Verlauf einer Lernveranstaltung kann beliebig zwi-
schen den Lernphasen gewechselt werden. In extremen 
Fällen könnte sich ein Seminar ausschließlich inner-
halb einer Lernphase abspielen, etwa durch eine reine 
Vorlesungsreihe (Lernphase Information) oder ein rei-
nes Beratungsseminar (Lernphase Diskurs). Es besteht 
die Freiheit eines Lehrenden bzw. auch eines selbstge-
steuerten Lernenden, jederzeit und in jede Richtung 
in eine andere Lernphase zu wechseln ohne Gefahr zu 
laufen, damit im didaktischen Ablauf einen irrationalen 
und nicht begründbaren Schritt zu machen. Es ist je-
doch hilfreich und dem effizienteren Lernen förderlich, 
wenn der eingeschlagene Weg durch didaktische Über-
legungen auf der Grundlage eigener Erfahrungen oder 
wissenschaftlicher Befunde untermauert ist.
Die Tatsache, dass sich der Parameter Lernphase durch 
ein enges logisches Abhängigkeitsnetz auszeichnet, stellt 
für seine vollständige Beschreibung eine Herausforde-
rung dar. Dieses vielfach interdependente Netz kann hier 
nicht aus jeder Perspektive mit Blick auf alle anderen 
Parametermerkmale beleuchtet werden. Um dennoch 
einen möglichst umfassenden und strukturierten Über-
blick zu erhalten, wird in den nächsten Abschnitten nach 
folgendem Prinzip verfahren: Um die vielfältigen Bezüge 
zwischen den Lernphasen besser verdeutlichen zu können, 
werden die Lernphasen nicht isoliert betrachtet, sondern 
jeweils paarweise. Es werden in den folgenden Abschnit-
ten nacheinander alle vier Kombinationen benachbarter 
Lernphasen behandelt: Information - Wissen, Argument 
- Diskurs, Information - Argument und Wissen - Diskurs. 
Zuerst werden die Bezeichnungen der Lernphasenpaare 
untersucht und für die Anwendung im vorliegenden Lern-
modell definiert. Die gewählten Ausdrücke sollen über 
eine begriffliche Präzisierung eine klare Kontur erhalten, 
aus der gleichzeitig ihre Legitimation folgt. Grundlage 
dieser Präzisierungen sind nicht nur lerntheoretische An-
sätze, sondern auch die mit den Begriffen verbundenen 
alltags- und umgangssprachlichen Bedeutungen, um dem 
Anspruch der Verständlichkeit und intuitiven Benutzbar-
keit des Lernmodells gerecht zu werden. 
Da es sich beim Lernmodell um ein deskriptives Sy-
stem handelt und die Parametermerkmale die konstitu-
ierenden Variablen in einer Lernsituation sind, kommt es 
nicht nur darauf an, ihre genaue Bedeutung zu kennen, 
sondern auch die Übergänge zwischen ihnen identifizieren 
zu können. Es folgt daher eine Darstellung der Beziehun-
gen zwischen den Lernphasenpaaren und der vorhandenen 
Anknüpfungspunkte und Überleitungsweisen von einer 
Lernphase zur nächsten. Dabei lässt sich feststellen, dass 
der Übergang der Lernphasen mit unterschiedlichen So-
zialformen (individuelles oder kooperatives Lernen), also 
der Wechsel zwischen Information und Argument bzw. 
Wissen und Diskurs, allein durch die Anzahl der an ei-
ner Lernsituation beteiligten Lernenden verhältnismäßig 
leicht zu ermitteln ist69. Dagegen bedürfen Lernphasen mit 
divergierenden Lernprozessen, also rezeptives und expres-
sives Lernen, einer ausführlicheren Untersuchung, um sie 
präziser auseinanderhalten zu können. Deswegen beziehen 
sich die einleitend angekündigten didaktischen Modelle 
und Theorien im Folgenden lediglich auf die Unterschei-
dung der Lernphasen Information und Wissen bzw. Argu-
ment und Diskurs. 
Der Übergang der Lernphasen von Information zu 
Wissen wird durch das behavioristische Lernparadigma 
[Skinner 1968/1971], das Phasenmodell des Denkens von 
Dewey [1909], durch Kolbs [1984] Modell des Lernzy-
klus und das Kompetenzmodell von Erpenbeck & Sauter 
[2007] verdeutlicht. Der Übergang der Lernphasen vom 
Argument zum Diskurs wird durch das Prozessmodell 
zur kooperativen Wissenskonstruktion von Fischer et al. 
[1998; 2002], der Time-Interaction-Performance (TIP)-
Theorie von Mcgrath [1991], dem Lernen am Modell 
nach Bandura [1971/1976; 1977/1979] und dem SECI-
Modell von Nonaka und Takeuchi [Nonaka 1994; Nonaka 
& Takeuchi 1995/1997; Nonaka & Konno 1998] veran-
schaulicht.
Zu den Lernphasen, die sich mit dem individuellen 
Lernen beschäftigen, gibt es eine weitaus größere Auswahl 
an Forschungsbefunden und entsprechend elaborierte 
Theorien. Das kooperative Lernen ist dagegen erst relativ 
spät als bedeutende didaktische Komponente in wissen-
schaftlichen Studien berücksichtigt worden, obwohl die 
hohe Relevanz der sozialen Dimension beim Lernen 
schon früh von einflussreichen Psychologen und Päd-
agogen betont worden ist70. Hinzu kommt, dass sich die 
Lernforschung zum kooperativen Lernen lange Zeit auf 
die Bestimmung der Effektivität konzentriert hat und sich 
weniger den funktionalen Aspekten sozialer Lernformen 
69 Eine Ausnahme bildet der Frontalunterricht. Zur Abgrenzung der 
verschiedenen Formen des im Plenum gesteuerten Lehrens siehe 
Abschnitt III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“.
70 Siehe etwa Vygotsky (1896 - 1934) [1978], Dewey (1859 - 1952) 
[1925/1988, S. 132-161], Lewin (1890 - 1947) [1936/1969; 
1951/1963] oder Bandura (*1925) [Bandura & Walters 1963].
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gewidmet hat [Cohen 1994; Huber 1999; Fischer et al. 
1998]. Es existieren daher kaum Modelle zur Strukturie-
rung und Systematisierung von Kooperationsformen unter 
didaktischen Gesichtspunkten. Aus diesem Grund wird 
in dieser Arbeit auf das SECI-Modell von Nonaka und 
Takeuchi zurückgegriffen, welches zwar für die Gliederung 
der Lernphasen geeignet ist, aber aus dem Wissensma-
nagement und somit, aus der hier eingenommenen didak-
tischen Perspektive betrachtet, einer fachfremden Disziplin 
entstammt. Das Prozessmodell von Fischer et al. ist im 
Rahmen einer Studie entstanden, welche aufgrund eines 
geringen Stichprobenumfangs nicht über eine gesicherte 
empirische Validität verfügt. Andererseits steht das Modell 
nicht in einem direkten Zusammenhang mit den Ergeb-
nissen der Studie, sondern ist lediglich als eine Struktu-
rierungshilfe für die Evaluation erdacht und unter Plausi-
bilitätskriterien entwickelt worden. Alle Modelle sind so 
ausgewählt, dass sie eine möglichst große lerntheoretische 
Bandbreite abdecken und somit dem Universalanspruch 
des Lernmodells genügen. Das Lernmodell soll also auch 
über den Parameter der Lernphasen zu jedem denkbaren 
didaktischen Szenario eine trennscharfe Zustands- bzw. 
Handlungsbeschreibung liefern können.
III.B.2.3.1 Von der Information zum Wissen
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Die Vorgänge, die durch das Lernphasenpaar Infor-
mation und Wissen repräsentiert werden, decken sich im 
Lernmodell mit der Sozialform des individuellen Lernens 
[siehe Abschnitt III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“]. Auf-
grund der Lage und inhaltlichen Zuordnung des Parame-
ters Lernprozess [siehe Abschnitt III.B.2.2 „Lernprozess“] 
impliziert die Lernphase Information rezeptives und die 
Lernphase Wissen expressives Lernen.
Information
Der Begriff der Information in dem für diese Arbeit 
wesentlichen Zusammenhang ist bereits im Kontext di-
daktischer Überlegungen [siehe Abschnitt III.A.1.1.2 „In-
halt als Information“] definiert worden. Während dort der 
Schwerpunkt auf Information als Lerninhalt lag und auf 
der Frage, auf welche Weise Information zum Adressaten 
gelangt, soll nun der Blick auf den gesamten Lernprozess 
erweitert werden. Es geht also nicht nur um Information 
als Grundlage für individuelles Wissen im Sinne eines zu 
erlernenden Gegenstandes, sondern um eine Ausweitung 
der Bedeutung in zwei Richtungen. Einerseits soll Infor-
mation in seinem Sinngehalt auf sämtliche Belange erwei-
tert werden, die beim Lernen eine Rolle spielen. Welche 
verschiedenen Rollen Information annehmen kann, wird 
teilweise bei den noch zu erläuternden didaktischen Mo-
dellen deutlich werden. Andererseits soll die Information 
nicht nur auf Individuen ausgerichtet sein und ausschließ-
lich subjektiven Nutzen haben, sondern auch eine soziale 
Dimension erhalten. Ein erster Eindruck auf kooperative 
Wissenskonstruktion, die nur auf Grundlage von gemein-
sam geteilten Informationen möglich ist, wurde bereits 
bei der Erläuterung des Parameters Sozialform [siehe Ab-
schnitt III.B.2.1 „Sozialform“] vermittelt. Die Ausweitung 
des Informationsbegriffs auf soziale Aspekte soll und kann 
nicht die Konturen der auf individuelles Lernen bezoge-
nen Lernphase Information verwischen, denn die wesent-
lichen Prozesse im Zusammenhang mit Information, aber 
auch mit Wissen spielen sich im Individuum selbst ab. 
Dies wird deutlich, wenn man dem Informationsbegriff 
von Carl Friedrich von Weizsäcker [1971, S. 342-366] 
folgt, der die beiden folgenden Thesen71 aufstellt:
•	 Information ist nur, was verstanden wird.
•	 Information ist nur, was Information erzeugt.
Die Thesen bringen Information mit Handlungen in 
Verbindung, die nicht losgelöst von einem Individuum 
stattfinden, sondern immer an ein Bewusstsein gebunden 
sind. Der Akt des Verstehens von Information wird als 
eine Einordnung von Information in bereits Verstande-
nes interpretiert. Erst durch eine Reflektion der neuen 
Information im Vergleich zum schon Bekannten, ihrer 
Bewertung, Auslegung und Integration findet ein Ver-
stehensprozess statt. Da Verstehen als Voraussetzung für 
Information gesehen wird und immer an ein Bewusstsein 
gebunden ist, folgt daraus die zweite These: Vollzieht man 
einen Perspektivwechsel, so muss jede individuell verstan-
dene Information auch bei anderen in gleicher Weise In-
formation als Verstandenes erzeugen. Konkreter formuliert 
soll daher nur das als Information bezeichnet werden, was 
71 In dem Aufsatz „Materie, Energie, Information“ bringt Weizsäcker 
aus einer naturwissenschaftlichen Sicht die beiden Disziplinen Biolo-
gie und Physik zusammen, um einen konsistenten Informationsbegriff 
zu erarbeiten.
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man selbst verstanden hat und auch einer anderen Person 
verständlich machen kann. Über das Maß, in dem man bei 
anderen Verständnis erzeugen kann, hat man eine Kon-
trolle darüber, ob man wirklich über eigene Informationen 
verfügt. Neben der konstruktivistischen Haltung, die sich 
hinter dieser Definition verbirgt, offenbart sich Informati-
on in dieser Auslegungsweise als ein auf Kommunikation 
und sozialer Interaktion basierendes Konstrukt. Der kon-
struktivistische Anteil der Weizsäckerschen Thesen tritt 
besonders hervor, wenn man in Anlehnung an Macke et 
al. [2008, S. 32] Materie und Energie als ortsgebunden 
betrachtet und Information als gleichzeitig „in beliebig 
vielen Köpfen“ verortet sieht. Obwohl Materie und Ener-
gie unter Berücksichtigung neurophysiologischer Prozesse 
an unser Gehirn und somit auch an Information logisch 
gekoppelt ist, ist die Information selbst weder Energie 
noch Masse, sondern eine kognitive Rekonstruktion von 
Wahrgenommenem. „Information verweist auf ein Drittes, 
während Materie und Energie nur für sich selbst stehen“ 
[ebenda, S. 33]. Somit ist auch klar, weshalb Information 
nicht von einer Person zur nächsten direkt übertragen 
werden und schon gar nicht fließen kann. Nur über den 
Umweg einer sprachlichen oder visuellen Verständigung in 
Verbindung mit einer Interpretation des Aufgenommenen 
beim Adressaten kann Information rekonstruiert bzw. neu 
generiert werden. 
Wissen
In welchem Verhältnis steht nun Wissen zu Informati-
on? Durch die Aussage: „Wissen ist stets Wissen, das je-
mand von etwas hat.“ betont  C. F. von Weizsäcker [1971, 
S. 348], dass Wissen eine besitzhafte Verbindung zwischen 
einem Individuum und einem beliebigen Inhalt ist. Durch 
diese trivial anmutende Aussage soll verdeutlicht werden, 
dass Wissen eine relativ dauerhafte Form von Informa-
tion als bereits Verstandenes darstellt. Somit ist Wissen 
genau wie Information auf Verständnisprozesse, also auf 
Handlungen angewiesen, die sich in zwei Phasen auftei-
len lassen. In der ersten Phase wird aus Information, als 
individuell Verstandenem, subjektives Wissen geschaffen, 
und in der zweiten Phase wird dieses Wissen durch kom-
munikative Interaktion sozial abgesichert. Wissen liegt 
vor, wenn die zuvor verstandene Information in einen dau-
erhaften Besitz übergeht. Unter diesen Voraussetzungen 
ist auch die Behauptung von Klix und Spada [1998, S. 5] 
nachzuvollziehen wenn sie die Bedeutung von Wissen bei 
dem heutigen Überangebot von Information hervorheben: 
„Die Wahrnehmung, das Denken und das Handeln werden 
durch das individuelle Wissen geprägt und nur indirekt 
durch die auf uns einströmende Information. Information 
ist nicht gleich Wissen.“ Gemeint ist damit auch die Tat-
sache, dass ein relativ dauerhafter Erwerb von Information 
nicht ohne Mühe zu erreichen ist. Ein zusätzliches Ge-
wicht bekommt das Wissen, wenn man sich vor Augen 
führt, dass das Erlernen von Problemlösestrategien und die 
Verfeinerung der logischen Fähigkeiten im Vergleich zum 
Aufbau von Wissen nur begrenzt trainierbar sind [eben-
da]. Ein umfassendes, sachgerechtes und strukturiertes 
Wissen bewirkt eine erhöhte Leistungsfähigkeit, da es eine 
effektivere mentale Informationsverarbeitung ermöglicht, 
indem es die Kapazitätsgrenzen des Arbeitsgedächtnisses 
erweitert. Auf diese Umstände verweist Holyoak [1991, S. 
302] wenn er „Knowledge is power“ ausruft. Lernen und 
Lehren, als eine andere Bezeichnung für Wissenserwerb 
oder besser Wissenskonstruktion72, sind nicht umsonst ein 
zentrales Anwendungsgebiet der Wissenspsychologie. 
Doch in welchem Verhältnis stehen Wissen und Ler-
nen zueinander? „Lernen ist das Generieren von Wissen 
aus Informationen“ behauptet Lang [2003, S. 26] aus 
einer medienwissenschaftlichen Sicht. Mit dieser Aussage 
wird eine Dreicksbeziehung beschrieben, die für das hier 
betrachtete Lernphasenpaar entscheidend ist. Der Erwerb 
von Wissen baut auf Informationen auf, wobei dieser Vor-
gang als Lernen bezeichnet werden kann. Ein Argumen-
tationsweg, der diese Aussage bestätigt, führt über die De-
finition des Lernbegriffs: Sowohl in der Lernpsychologie 
[siehe Abschnitt III.A.1 „Die zentralen Lerninhalte und 
Lernziele“] als auch in der Entwicklungspsychologie wird 
Lernen auf eine Verhaltensänderung oder zumindest eine 
Verhaltensdispositon aufgrund von Handeln, Erkennen 
bzw. Erfahrung zurückgeführt. Wie man an der Definition 
von C. F. von Weizsäcker gesehen hat, steckt in dem Infor-
mations- und Wissensbegriff auch eine Handlungskompo-
nente. Wissen ist Ergebnis von Handeln und ermöglicht 
gleichzeitig auch Handeln, genauso wie man durch Han-
deln Informationen generiert und zugleich auf Informati-
on angewiesen ist [vgl. Macke et al. 2008, S. 34-35]. Ver-
halten oder das intentionale Handeln sind also Dreh- und 
Angelpunkt von Lernen und Wissen, und man kann auf 
dieser Grundlage den Worten Reinmanns und Epplers 
[2008, S. 13] folgen: „Wissen und Lernen stellen in gewis-
ser Weise unterschiedliche Sichtweisen auf dasselbe Phä-
nomen dar.“ Wie eng dieses Begriffspaar verzahnt ist, kann 
man auch an der vielfach geäußerten Forderung erkennen, 
dass Schüler das Lernen lernen sollten, um sich unabhän-
gig von einem instruierenden Lehrer Wissen besser an-
eignen zu können. Man kann auch sagen: Metakognitives 
Wissen verhilft dem Lernenden zu einem effektiveren und 
autonomeren Lernen. Dies führt zu der Erkenntnis, dass 
Wissen sich nicht nur auf deklaratives Wissen beschränkt, 
sondern dass auch weitere Ausprägungen existieren, deren 
gebräuchlichste Formen hier aufgezählt werden sollen:
•	 Deklaratives Wissen bezeichnet Wissen über Fakten 
und Gegebenheiten, welche sich sprachlich in Aussa-
gesätzen formulieren lassen. Umgangssprachlich wird 
72 Der Begriff ist passender, weil es sich hier nicht um die Vermittlung 
von Wissen, sondern um einen individuellen Konstruktionsprozess 
handelt.
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es auch „Wissen, was“ genannt. Zu seiner langfristigen 
Speicherung und seinem Abruf gelten die Bedin-
gungen und Gesetzmäßigkeiten des menschlichen 
Gedächtnisses. Beim deklarativen Wissen gibt es eine 
Unterscheidung zwischen semantischem (abstraktes 
Weltwissen) und episodischem (autobiografisches) 
Wissen.
•	 Prozedurales Wissen ist auf Handlungsabläufe bezo-
gen, die sich sprachlich nicht oder nur mit hohem Auf-
wand beschreiben lassen. In der Umgangssprache wird 
es auch als „Wissen, wie“ bezeichnet. Es wird zwischen 
kognitiven (z. B. dividieren können) und psychomoto-
rischen (etwa ein Instrument spielen oder einen Motor 
auseinander bauen und wieder zusammenzusetzen) 
Fertigkeiten differenziert. Je besser ein Handlungsab-
lauf beherrscht wird, desto weniger beansprucht er das 
Bewusstein und geht somit in einen Automatismus 
über.
•	 Metakognitives Wissen zielt auf die Kontrolle und 
Steuerung von Lern- und Denkprozessen ab. Einer-
seits beinhaltet es das Wissen, das jemand von seinen 
eigenen Fähigkeiten, Merkmalen von Aufgaben und 
über Strategien hat, das Einfluss auf die kognitiven 
Leistungen hat; andererseits bezieht es sich auf Prozes-
se der Kontrolle kognitiver Vorgänge, die sich aus den 
Komponenten Planung, Überwachung und Regulation 
zusammensetzt. Metakognitives Wissen ist eine zen-
trale Bedingung für selbstgesteuertes Lernen. 
•	 Explizites und implizites Wissen. Explizites Wissen 
liegt vor, wenn ein Individuum bewusst über Wissens-
inhalte verfügt, diese auch verbalisieren und problemlos 
an andere Menschen weitergeben kann. Implizites 
Wissen73 entzieht sich dem sprachlichen Ausdruck. 
Es handelt sich im Vergleich zum expliziten Wissen 
nicht um die gleichen Inhalte, die mehr oder weniger 
bewusst im Gedächtnis gespeichert werden, sondern 
um eine gänzlich andere Art von Wissen mit weniger 
kontrollierbaren Auswirkungen auf Verhalten und 
Handeln. Es baut auf Erfahrung des einzelnen und 
betrifft schwer fassbare Faktoren wie persönliche Über-
zeugungen, Perspektiven und Wertsysteme.
Diese Auflistung erhebt keinerlei Anspruch auf Voll-
ständigkeit, sondern zählt lediglich die in der Fachliteratur 
häufig genannten Wissensformen auf. Reinmann-Roth-
meier und Mandl [1998] etwa benennen darüber hinaus 
noch das strategische Wissen (Heuristiken und Problem-
lösestrategien), verbale und soziale Fähigkeiten sowie auch 
73 Der Begriff des impliziten Wissens geht auf den Naturwissenschaft-
ler und Philosophen Michael Polanyi [1966] zurück. Anstatt im 
Englischen das Wort knowledge zu verwenden, spricht er von „tacit 
knowing“, wodurch das Können im Gegensatz zum expliziten Wissen 
betont wird.
Einstellungen und Überzeugungen (belief systems). Im 
Wissensmanagement wird auch zwischen personalem und 
öffentlichem bzw. organisationalem Wissen unterschieden 
[Wiater 2007; Reinmann & Eppler 2008]. Gemeinsam ist 
all diesen Wissensformen, dass ihre Grundlage Informa-
tionen und dass sie Ergebnis eines Lernprozesses sind. Um 
im hier entwickelten Lernmodell diesen Lernprozess im 
Übergang von der Lernphase Information zur Lernphase 
Wissen besser nachzuvollziehen und gleichzeitig dieses 
Lernphasenpaar in den hier vorgestellten Bedeutungsre-
lationen zu bestätigen, werden wie angekündigt im Fol-
genden vier Modelle auf das vorliegende Lernphasenpaar 
angewendet. Die Modelle stammen aus den drei Lern-
paradigmen des Behaviorismus, des amerikanischen bzw.
pädagogischen Pragmatismus und des Kognitivismus und 
decken damit einen weiten Teil der heutigen Lern- und 
Lehrforschung ab.
III.B.2.3.1.1 Das behavioristische Lernparadigma
Die Wirkweise dieses Lernphasenpaares, welches 
sich auf individuelles Lernen konzentriert, lässt sich be-
schreiben, wenn man behavioristische Lerntheorien als 
Grundlage verwendet. Skinner (1904 - 1990), der als der 
prominenteste Vertreter des Behaviorismus gilt, baute 
seine Lerntheorie, wie bereits im Abschnitt III.A.1.2.3 
„Didaktische Theorien rund um die Lernziele“ erläutert, 
auf dem Prinzip des operanten oder auch instrumentel-
len Konditionierens74 auf. Ihre Wirkung beruht auf der 
Diskrepanz zwischen zwei beobachtbaren Verhaltens-
weisen eines Individuums und wurde zunächst an Tieren 
erforscht, bevor sie auf den Menschen übertragen wurde. 
Somit liegt das erforderliche Kriterium des individuellen 
Lernens für das vorliegende Lernphasenpaar vor. Nach 
Thorndikes75 (1874 - 1949) „Gesetz des Effektes“ („law of 
effect“) wird Verhalten, welches eine positive Konsequenz 
hat, in ähnlichen Situationen wiederholt. Ein Verhalten, 
welches negative Konsequenzen hat, wird mit einer ge-
ringen Wahrscheinlichkeit wiederholt. Lernen findet vor 
allem dann statt, wenn die Wirkung eines bestimmten 
Verhaltens positiv verstärkt wird. Der Lernprozess selbst 
wird von den Behavioristen, da er wissenschaftlich nicht 
nachweisbar ist, nicht weiter untersucht und symbolisch in 
eine „Black Box“ verlegt. Da eine detaillierte Ausführung 
74 Der Vorläufer des operanten Konditionierens, das klassische Kondi-
tionieren, ist nur auf Reflexe und darauf aufbauende Reaktionen wie 
Schreck, Wut und Angst anwendbar. Nach Watson [1925/1968] sind 
zwar auch primäre und sekundäre Bedürfnisse wie Hunger, Durst, 
Sexualität oder das Bedürfnis nach Anerkennung, Geborgenheit oder 
Nähe klassisch konditionierbar, wegen der Konzentration auf reflex-
haftes oder bedürfnisgesteuertes Lernen spielt diese Lernform für das 
Lernmodell aber keine Rolle.
75 Die Ursprünge des operanten Konditionierens gehen auf Thorndike 
[1898] zurück, der mit einer sogenannten Puzzle Box Untersuchun-
gen vor allem an Katzen durchführte. Seine Studien und die daraus 
gezogenen Schlüsse gelten als Vorläufer für die Untersuchungen von 
Skinner, etwa der Skinner Box.
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der Theorie des operanten Konditionierens außerhalb des 
Rahmens dieses Abschnittes liegt76, soll dieses Lernpa-
radigma für das vorliegende Lernmodell lediglich auf die 
Lernphasen Information und Wissen übertragen werden. 
Das Lernphasenmodell ist allerdings nicht ohne weiteres 
auf das reine Prinzip des operanten Konditionierens an-
wendbar, denn die genannten Verhaltensweisen vor und 
nach dem Lernprozess werden nicht weiter spezifiziert. So 
wird etwa bei dem klassischen Experiment in der Skinner-
Box eine Ratte dadurch konditioniert, dass bei einem in 
der Box angebrachten eingeschalteten Lämpchen eine 
Belohnung durch Futterausgabe ermöglicht wird, wenn die 
Ratte gleichzeitig einen Hebel betätigt. Diese Form des 
Lernens, bei der zunächst eine Grundrate (baseline) des 
Hebeldrucks gemessen wird und der Lernerfolg durch eine 
veränderte Verhaltensrate aufgezeichnet wird, basiert auf 
einem zufälligen Versuch-und-Irrtum-Verhalten, das nicht 
auf das Lernmodell übertragbar wäre. Erst ein ausformu-
liertes didaktisches Konzept, welches sich diese Funkti-
onsweise zu Nutze macht, ermöglicht eine Zuordnung der 
Lernphasen. 
In der von Skinner in Nachfolge seiner Tierversuche 
entwickelten „programmierten Unterweisung“ (oder auch 
„programmiertem Unterricht“) geschieht dies, indem ein 
Lerninhalt in kleine Informationseinheiten aufgeteilt 
wird und nacheinander durch ein Frage-Antwort-Schema 
abgeprüft wird [siehe Abschnitt III.A.1.2.3 „Didaktische 
Theorien rund um die Lernziele“]. Durch den so struktu-
rierten Lernvorgang, können die Lernphasen Information 
und Wissen jeweils trennscharf der Informations- bzw. der 
Reaktionsphase zugeordnet werden. Zunächst erfolgt eine 
Informationsdarbietung, in der ein Lernender sich rezeptiv 
76 Ausführliche Beschreibungen der Theorie des operanten bzw. auch als 
instrumentell bezeichneten Konditionierens finden sich etwa in Gage 
& Berliner [1996], Winkel et al. [2006] oder Edelmann [2000].]
Abbildung 19: Programmierte Unterweisung und kybernetische Ansätze in Anlehnung an Kerres 
[2001, S. 56, 61] und Euler & Hahn [2007, S. 101] und Einordnung der Lernphasen 
des Lernmodells
mit dem Lerninhalt auseinandersetzt (Lernphase Infor-
mation). Durch eine Frage wird überprüft, ob das zuvor 
Präsentierte verstanden wurde, und bei richtiger Antwort 
das Ergebnis positiv verstärkt. Der Lernende gibt in die-
sem Zeitabschnitt sein Wissen, das er im Idealfall dauer-
haft erworben hat, in expressiver Form wieder (Lernphase 
Wissen). Auch wenn der programmierte Unterricht beson-
ders deutlich mit den Lernphasen in Einklang zu bringen 
ist, sei angemerkt, dass dieser sehr engschrittige Lern-
vorgang in seiner Gesamtheit als Lernmethode vielmehr 
als rezeptives Lernen einzustufen ist. Dies wurde auch 
schon bei der Gegenüberstellung von instruktions- und 
konstruktionsorientierten Theorien auf einer Mesoebene 
herausgestellt [siehe Abschnitt III.B.2.2.1 „Der Lernpro-
zess auf der Mesoebene“]. Bei einer sehr feingliedrigen 
Betrachtung auf der Mikroebene kann es sinnvoll sein, 
den Lernfortschritt einer programmierten Unterweisung 
in die Lernphasen Information und Wissen einzuteilen. 
In der heutigen Unterrichtspraxis wird diese Lernform 
kaum durchgängig verwendet, sondern als methodisches 
Element, häufig unter Einsatz Neuer Medien als Com-
puter Based Training (CBT) oder Web Based Training 
(WBT), eingesetzt. In dieser rein instruktionsorientierten 
Verwendungsweise soll im hier entwickelten Lernmodell 
ein Lernabschnitt als rezeptive, informationsverarbeitende 
Phase und somit der Lernphase Information zugeordnet 
werden.
Schließlich soll noch erwähnt werden, dass der hier 
erörterte Zusammenhang auch auf die kybernetisch-
informationstheoretische Didaktik angewendet werden 
kann. Das Frage-Antwort-Muster findet sich hier in 
gleicher Form wieder. Diese Didaktik unterscheidet sich 
allerdings von den behavioristischen Theorien vor allem 
darin, dass nicht die Rückmeldung als verstärkende Reak-
tion im Fokus steht, sondern der Austausch von Informa-
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tion zwischen dem Lernsystem und dem Lernenden. Der 
Lernvorgang wird als ein Regelkreis aufgefasst, in dem 
das Lernziel als Soll-Wert angestrebt wird. Der Lehrende 
wirkt als Regler, der zur Erreichung eines Lehrzieles eine 
bestimmte Lehrstrategie verfolgt. Als zu regelnde Größe 
gilt der Lernende, dessen Reaktionen über Lernkontrollen 
mit dem Sollwert verglichen werden. Das Lehren und 
Lernen verläuft demnach nicht geradlinig auf ein Ziel 
zu, sondern vollzieht sich über einen gesteuerten Rück-
kopplungsprozess. [vgl. Frank 1967, 1974; Cube 1965, 
1970]. Die Aussagen zur Einordnung der behavioristi-
schen Lerntheorien in das Lernmodell gelten analog auch 
für die kybernetische Didaktik.
III.B.2.3.1.2 Die fünf Phasen des Denkens 
bei Dewey
Wie schon in Abschnitt III.A.2.5 „Lernen und Den-
ken“ erläutert, befinden sich Lernen und Denken in einem 
gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis. Analysiert man 
also den genauen Verlauf von Denkprozessen, so erhält 
man indirekt auch Auskunft über die Lernprozesse und 
somit auch über die Prozesse des individuellen Wissenser-
werbs. Auf das reflektierende Denken bezogen hat Dewey 
[1909] (1859 - 1952) als einer der führenden Pädagogen 
und Vertreter des amerikanischen Pragmatismus eine 
Schrittfolge beschrieben, die einen bedeutenden Einfluss 
insbesondere auf die Organisationsentwicklung und die 
Aktionsforschung ausgeübt hat [Becker & Langosch 2002, 
S. 18-20]. Für die hier betrachteten Lernphasen lässt sich, 
diesem Konzept folgend, jeder Denkprozess in zwei Hälf-
ten aufteilen. In der ersten Hälfte wird ein Problem oder 
ein Widerspruch wahrgenommen, beobachtet und gründ-
lich durch Nachdenken analysiert. In ihr liegt der Schwer-
punkt auf der Sammlung und Analyse von vorliegenden 
Informationen. Weiterhin kann sie wegen der überwiegend 
beobachtenden Wesensart als rezeptiv bezeichnet werden. 
	  
Phase Merkmale / Tätigkeit Lernmodell 
1. Anstoß Problem oder Schwierigkeit wird erspürt  
2. Gedankliche 
Vertiefung 
Lokalisierung und Definition des Problems (Diagnose),  
kritisches Nachdenken über das Problem  
Le
rn
ph
as
e 
 
In
fo
rm
at
io
n 
 
3. Hypothesen-
bildung 
Übergang von der Denktätigkeit zur Formulierung   
möglichst mehrerer Vermutungen    
4. Folgerungen Logisches Erschließen der Konsequenzen von        Vorschlägen  
5. Hypthesen-
prüfung durch 
Aktion 
Beobachtung und Erprobung, um Vorschläge zu     
bestätigen oder zu widerlegen  
Le
rn
ph
as
e 
 
W
is
se
n 
 
	  
	  
	  
Tabelle 17: Vergleich der Phasen des Denkens nach Dewey [1909, S. 68-78] und der 
Lernphasen des Lernmodells
Den Übergang zwischen den beiden Hälften bildet die 
Phase der Hypothesenbildung, in der die vertiefende ge-
dankliche Tätigkeit in einen kreativen Prozess der Formu-
lierung von Annahmen mündet. In diesem Stadium kann 
daher von rezeptivem und expressivem Handeln gespro-
chen werden. Setzt man voraus, dass Tätigkeiten, die auf 
die Reflektion über neu gewonnene Einsichten abzielen, 
den Aufbau neuer Kenntnisse und Sachkunde verursacht, 
so markiert dieser Schritt den Übergang der Informations-
verarbeitung zur Konstruktion von Wissen. In der zweiten 
Hälfte werden Schlußfolgerungen aus den Annahmen 
gezogen und bei Bedarf durch Experimente bestätigt 
oder widerlegt. Hier werden zu einem Problem selbstge-
schaffene vorläufige oder endgültige Lösungen gefunden. 
Diese kreative Aktivität, die als Quelle für neues Wissen 
bezeichnet werden kann, wird als mentaler Ausdruck 
gedeutet und entsprechend als expressive Lerntätigkeit 
angesehen. Obwohl Dewey in seinen Ausführungen am 
Anfang und Ende des Denkprozesses eine beobachtende 
und damit auch rezeptive Tätigkeit sieht, hat das Beobach-
ten im zweiten Teil der Schrittfolge eine andere Qualität. 
Während sich das Beobachten in der ersten Hälfte auf eine 
vorgefundene Problemsituation bezieht und erst rezipiert 
werden muss, kann das Observieren des selbst entwickel-
ten Experiments als gestalterischer Akt interpretiert und 
somit als Teil des Konstruktionsprozesses von Wissen 
angesehen werden. Das Vorgehen zur Widerlegung oder 
Bestätigung der Hypothesen im fünften Schritt ist eindeu-
tig als expressiver Akt anzusehen. Das Ergebnis des Denk-
prozesses wird entweder verbalisiert an andere gerichtet 
oder in mentaler Form an sich selbst adressiert. In beiden 
Fällen findet durch unterschiedliche Ausdrucksweisen eine 
Formulierung von Gedanken statt.
Die beschriebene Handlungsabfolge beim Denken stellt 
einen idealisierten Weg bei der Lösung von Problemen 
dar. Er kann genau in diesen Schritten verlaufen, aber auch 
stark davon abweichen. Daher behauptet Dewey nicht, 
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dass jeder Denkvorgang in den beschriebenen 
Phasen deutlich voneinander getrennt und 
gleichwertig abläuft. Beispielsweise bemerkt er 
zu den ersten beiden Phasen, dass diese oft zu 
einer Phase verschmelzen. Wie der Denkpro-
zess abläuft, muss für jede Situation individuell 
abgewägt werden und hängt im wesentlichen 
vom vorliegendem Problem und der Erfahrung 
des denkenden Subjektes ab. Zu einer pädago-
gisch wertvollen Schlüsselqualifikation zählt 
Dewey die Fähigkeit beurteilen zu können, 
welcher Aufwand für die einzelnen Phasen zu 
betreiben ist. In besonderen Fällen ist aus lo-
gischen Erwägungen eine Verzögerung einer 
Phase von Vorteil, in extremen Fällen sogar ein 
Verzicht auf weitere Reflektionen. Als geistig 
geschult bezeichnet er jemanden, der am besten 
das Maß an Beobachtung und experimentellem 
Prüfen beurteilen kann. Mit den hier gewählten 
Begriffen kann man sagen: Als geistig geschult 
gilt jemand, der die für das Denken notwendige 
Balance zwischen Informationsverarbeitung und 
Wissenskonstruktion bzw. zwischen rezeptivem 
und expressivem Lernverhalten findet.
III.B.2.3.1.3 Das Modell des Lernzyklus 
nach Kolb
Der Schwerpunkt der von Kolb [1984] entwickelten 
Theorie des Erfahrungslernens („Experiential Learning 
Theory“) liegt weder auf kognitiven Modellen, die der 
mentalen Informationsverarbeitung den Vorrang lassen, 
noch auf behavioristischem Gedankengut, welches sub-
jektive Erfahrung gänzlich ablehnt. Seine theoretischen 
Wurzeln liegen im wesentlichen im pädagogischen Prag-
matismus Deweys, in der Aktionsforschung Lewins und 
in der Entwicklungspsychologie Piagets. Ein zentrales 
Ergebnis seiner Forschungen ist das sogenannte „Learning 
Style Inventory“, welches ein didaktisches Werkzeug dar-
stellt, das den Lernprozess von Lernenden und ihre indi-
viduellen Vorgehensweisen beim Lernen analysiert. Das 
Ziel ist, die metakognitiven Fähigkeiten der Lernenden 
auszubauen, damit sie für eine bestimmte Lernsituation 
die geeignetste Lernstrategie, abgestimmt auf die eigenen 
Bedürfnisse und Lernvoraussetzungen, auswählen können. 
Indem Kolb [2005] sich auf den individuellen Lernprozess 
und nicht auf die Lernziele konzentriert und sich auf die 
Erfahrungen des Lernenden in seiner Umwelt als wesent-
licher Quelle für die Wissenskonstruktion beruft, entwik-
kelt er eine stark lernendenzentrierte Sichtweise auf das 
Phänomen des Lernens. Aus seinem Modell können daher 
Lernstile abgeleitet werden (Converger, Diverger, Assi-
milator, Accommodator), die mit den vier Stationen eines 
Lernzyklus korrelieren (Concrete Experience, Reflective 
Observation, Abstract Conceptualization, Active Expe-
rimentation). Der Nutzen für das hier betrachtete Lern-
modell ergibt sich aus der Aufteilung des Lernzyklus, das 
unter anderen auf der Theorie der kognitiven Entwicklung 
von Piaget basiert und hier genauer erläutert werden soll. 
In einem Lernkreislauf stehen sich jeweils zwei Stadien in 
einem dialektischem Verhältnis gegenüber. In vertikaler 
Ausrichtung Concrete Experience und Abstract Concep-
tualization mit einem Fokus auf dem Begreifen von Er-
fahrungen. In horizontaler Ausrichtung Reflective Obser-
vation und Active Experimentation mit einer Ausrichtung 
auf Umwandlung von Erfahrungen. Nach Kolb [1984] ist 
Erfahrungslernen ein Prozess der Wissenskonstruktion, 
bei dem alle Stationen des idealisierten Lernkreislaufs in 
Abstimmung auf die jeweils vorliegende Lernsituation und 
den gegebenen Lerninhalt durchlaufen werden. 
Neben den bisher erwähnten theoretischen Ursprüngen 
vergleicht Kolb sein Modell des Lernzyklus mit einer 
Reihe weiterer Ansätze und überlagert sie in korrespon-
dierender Weise mit den beschriebenen vier Stationen. 
Zu ihnen gehören der wissenschaftliche Forschungspro-
zess [Kolb 1978], das Entscheidungsfindungsverfahren 
in Anlehnung an Simon [1947]. der Kreativprozess von 
Wallas [1926] und C. G. Jungs [1921] psychologische 
Typen. An dieser Stelle soll lediglich die Überlagerung mit 
dem im vorigen Abschnitt beschriebenen Phasenmodell 
des Denkens von Dewey [1909] näher erläutert werden. 
Der fünfschrittige Ablauf deckt sich inhaltlich mit den 
vier Stationen in Kolbs Lernzyklus, wenn man die Abfolge 
mit der konkreten Erfahrung beginnt und die dritte Phase 
der Hypothesenbildung, die eine Übergangsphase von der 
Denktätigkeit zur Hypothesenformulierung darstellt, in 
die dritte Station des Lernzyklus (Abstract Conceptualiza-
Abbildung 20: Modell des Lernzyklus nach 
Kolb [1984, S. 42]
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tion) integriert [Abbildung 20]. Somit lassen sich 
die Lernphasen Information und Wissen in glei-
cher Weise auf Kolbs Modell zum Erfahrungsler-
nen übertragen. Im Verhältnis zum vorliegenden 
Lernmodell ist sein Modell allerdings spiegelver-
kehrt: Der linke Teil des Lernzyklus beschreibt 
expressive Lernprozesse, wogegen der rechte Teil 
für rezeptive Lernprozesse steht [Abbildung 21]. 
Der Lernzyklus konzentriert sich nur auf die 
individuellen Prozesse beim Lernen und erfüllt 
damit ein weiteres Kriterium der Lernphasen 
Information und Wissen. In Abbildung 22 wird 
das Konzept des Learning Style Inventory ange-
wandt, indem die Ausprägung der verschiedenen 
Lernstile von zwei Studierenden unterschiedlicher 
Fachrichtungen über eine auf den Lernzyklus 
gelegte Werteskala grafisch repräsentiert wird. Der 
Betriebswirtschaftler (dicke Linien) ist auf kon-
krete Erfahrungen und experimentelle Validierung 
angewiesen, die Sozialwissenschaftlerin (dünne 
Linien) legt einen Schwerpunkt auf begriffliche 
Abstraktionen. In einer auf die Lernphasen Infor-
mation und Wissen bezogenen Interpretation liegt 
beim Betriebswirtschaftler ein deutliches Gewicht 
auf expressivem Lernen und bei der Sozialwis-
senschaftlerin eine Betonung rezeptiver Lernpro-
zesse. Die informationsverarbeitende und Wissen 
generierende Funktion des vorliegenden Lern-
phasenpaares lässt sich nicht ohne weiteres auf die 
Lernstile des Learning Style Inventory übertragen, 
da diese sich auf ganze Lerneinheiten beziehen 
(Mesoebene) und somit jeder Lernstil sich zum 
Teil aus diesen Bedeutungsanteilen konstituiert. In 
einer sehr vorsichtigen Interpretation könnte man 
aber sagen, dass die Sozialwissenschaftlerin einen 
Schwerpunkt auf informationverarbeitende Lern-
vorgänge legt, wohingegen der Betriebswirtschaft-
ler vornehmlich Lernprozesse vollzieht, die in 
akzentuierter Weise dem Aufbau neuen Wissens 
dienen. Die Lernstile machen darauf aufmerksam, 
dass in jeder Lernumgebung auf unterschiedliche 
Lerntypen zu achten ist. Insbesondere in virtuellen 
Umgebungen sind für die verschiedenen Typen 
unterschiedliche Motivationsimpulse auszusen-
den und ausreichend Betreuung für die weniger 
passenden Typen vorzusehen. 
Kolbs Modell des Lernzyklus gibt einerseits 
für das Lernen einen Überblick über spezifische 
Entwicklungsstufen und stellt andererseits ein 
Kategorisierungssystem für Lernende dar, wel-
ches individuelle Schwerpunkte beim Lernen 
hervorhebt. Das Modell ist in der Fachwelt nicht 
unumstritten, da es auf einem empirisch wenig 
abgesicherten Fundament baut, zu sehr auf das 
Erfahrungslernen ausgerichtet ist und Lernstile, 
Abbildung 21: Vergleich des Lernzyklus von Kolb mit 
Deweys Phasenmodell des Denkens 
und den Lernphasen des Lernmodells 
[Kolb et al. 1984, S. 40]
Abbildung 22: Lernstil-Profile von zwei Studierenden 
[Kolb 1984, S. 70, 72]
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die auf sozial kommunikativer Interaktion beruhen, nicht 
berücksichtigt. Kritische Stimmen weisen außerdem dar-
auf hin, dass die Lernstile zu stark abstrahiert und allein 
auf das von Kolb entwickelte Paradigma hin ausgerichtet 
sind [Heron 1992; Schulmeister 2004; Forrest 2004]. 
Positiv wird vermerkt, dass das Modell einen nützlichen 
Beitrag zur Beschreibung von Lernprozessen leistet und 
durch seine Anwendung für einen ausgewogenen Unter-
richt sorgt [Atherton 2010; Kelly & Jogakuin 1997]. Für 
das hier vorliegende Lernmodell sind Kolbs Lernzyklen 
ein weiteres Mittel, um die auf einer individuellen Ebene 
angesiedelten Lernphasen Information und Wissen gegen-
einander abzugrenzen und sie dadurch auch zu legitimie-
ren. Die Unterscheidung zwischen rezeptiven, informati-
onsverarbeitenden Lernprozessen und expressiven, Wissen 
generierenden Lernvorgängen findet sich auch in diesem 
auf Lernstile ausgerichteten Modell wieder. 
III.B.2.3.1.4 Das Kompetenzmodell von 
Erpenbeck und Sauter
In den bisherigen Erläuterungen zum Lernprozess ist 
zur Unterscheidung rezeptiven und expressiven Lern-
verhaltens auch auf mentale Vorgänge zurückgegriffen 
worden [siehe die letzten beiden Absätze oder Abschnitt 
III.B.2.2.2 „Der Lernprozess auf der Mikroebene“]. Für 
eine detailliertere Darstellung dieser subjektbezogenen 
Prozesse auf einem kognitionstheoretischen Fundament 
soll im Folgenden das Kompetenzmodell von Erpenbeck 
& Sauter [2007] herangezogen werden. Der Kompetenz-
begriff findet sich in vielen Wissenschaftsdisziplinen wie-
der, etwa der Psychologie, Pädagogik, den Sprach-, Rechts- 
und Wirtschaftswissenschaften und leidet in den letzten 
beiden Jahrzehnten unter einer inflationären Verwendung 
und fehlender theoretischer Klarheit [Bodensohn 2005]. 
Ohne hier den Versuch einer begrifflichen Differenzierung 
zu unternehmen, wird unterstellt, dass ein Zusammenhang 
zwischen Kompetenz und Lernen bzw. Wissen besteht. Es 
wird angenommen, dass sich Kompetenz durch Lernpro-
zesse herausbildet und weiterentwickelt und umgekehrt 
Lernen ebenso durch Prozesse der Kompetenzaneignung 
stattfindet. Bei dieser Annahme kann der Begriff Lernen 
durch Wissen bzw. Wissenskonstruktion ausgetauscht 
werden, da wie schon begründet zwischen ihnen eine Kon-
gruenz besteht. Unter diesen Voraussetzungen kann also 
der Begriff Kompetenz bzw. der Aufbau von Kompetenz 
mit den hier betrachteten Lernphasen Information und 
Wissen in Verbindung gebracht werden. 
Erpenbeck & Sauter greifen in ihrem Modell auf neu-
robiologische Erkenntnisse [Klix 1993] zurück, um den 
in Abbildung 23 dargestellten Weg der Entscheidungs-
bildung beim Menschen zu skizzieren. Auf dem Weg zu 
Abbildung 23: Modell zur Kompetenz- und Wertebildung nach Erpenbeck & Sauter [2007, S. 33] 
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einer Entscheidung, der grundsätzlich in eine Gedächt-
nis- und eine Handlungsebene aufgeteilt ist, entwickeln 
sich nach unterschiedlichen zurückgelegten Wegstrecken 
Werte und Kompetenzen. Diese Zweiteilung entspricht 
dem hier fokussierten, auf Informationen basierendem 
rezeptivem und dem Wissen konstruierendem, expressiven 
Lernverhalten. Der Übergang von der Gedächtnisebene 
(rezeptives Lernverhalten) zur Handlungsebene (expressi-
ves Lernverhalten) wird durch das sogenannte hedonalgi-
sche Differential reguliert, welches auf der „Registrierung 
einer Verschiebung im Lust-Unlust-Erleben“ basiert [Klix 
1993, S. 144]. Es stellt somit ein Bewertungssystem dar, 
dessen Funktionsweise auf einer Wechselwirkung des 
limbischen Systems und der für die sensorische Informa-
tionsverarbeitung zuständigen Gehirnregionen basiert und 
dabei eine außerordentliche Motivationskraft entfalten 
kann. Der Ansporn zum Handeln und Verhalten ist nicht 
eine emotionale Bewertung eines Zustandes, sondern die 
Möglichkeit der Verschiebung der Lagebewertung zu ei-
nem positiven Pol hin, was zu einer Erhöhung des Selbst-
gefühls führt und wodurch die Aktivität und Handlung 
ihre Erfüllung finden. Ein besonderes Gewicht erhält bei 
dem Bewertungssystem neben den kognitiven Prozessen 
auch die „affektive Komponente der Motivation“, die ge-
genseitig voneinander abhängig sind [Klix 1993, S. 143]. 
Liegt eine mögliche positive Tendenz bei der Bewertung 
vor, wird eine Handlungsentscheidung getroffen und 
früheres Wissen aktiviert, um die Handlung in die Tat 
umzusetzen. Sowohl beim Abwägungsprozess als auch bei 
erfolgter Motivationsbildung entstehen jeweils zu Emo-
tionen bzw. zu Motivationen interiorisierte Werte. Der 
gesamte Durchlauf dieses Prozesses führt zur Aneignung 
von Kompetenzen.
Die detaillierte Darstellung der Kompetenzbildung 
dient der Untermauerung der hier gewählten Unterschei-
dung zwischen den Lernphasen Information und Wissen 
als Übergang vom rezeptiven zum expressiven Lernen. 
Das Modell von Erpenbeck und Sauter zeigt, wie auf ei-
nem biologisch-neurologischen Fundament der Prozess 
der Entscheidungsfindung und der Motivationsbildung 
verläuft. Es ist weniger für die Charakterisierung von spe-
ziellen Lernsituationen hilfreich, sondern leistet vielmehr 
einen Beitrag zur Lösung der Abgrenzungsproblematik, 
die zwischen den nicht immer einfach zu differenzieren-
den Lernphasen Information und Wissen herrscht. Die 
geschilderten Prozesse sind stets auf ein Individuum bezo-
gen und können daher nicht ohne weiteres auf soziale Ge-
meinschaften wie etwa Lerngruppen oder Klassenverbände 
übertragen werden. Dennoch kann die Aufteilung in eine 
Gedächtnis- und Handlungsebene, die zur Aneignung 
individueller Kompetenz notwendig ist, für die Kategori-
sierung von Lernsituationen auch in sozialen Kontexten 
nützlich sein, wie sich im folgenden Abschnitt zeigen wird. 
III.B.2.3.2 Von den Argumenten zum Diskurs
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Die Vorgänge, die durch das Lernphasenpaar Argument 
und Diskurs repräsentiert werden, decken sich in dem 
Lernmodell mit der Sozialform des kooperativen Lernens 
[siehe Abschnitt III.B.2.1.2 „Kooperatives Lernen“]. Auf-
grund der Lage und inhaltlichen Zuordnung des Parame-
ters Lernprozess [siehe Abschnitt III.B.2.2 „Lernprozess“] 
impliziert die Lernphase Argument rezeptives und die 
Lernphase Diskurs expressives Lernen.
Wie bereits erläutert, beinhalten die auf individuelles 
Lernen abzielenden Lernphasen Information und Wissen 
schon kommunikative Aspekte, denn Information gilt nur 
dann als Information, wenn sie bei anderen Verständnis 
erzeugen kann; analog bei Wissen, das im Unterschied zur 
Information als dauerhaft gespeichert gilt und ebenfalls 
von einem Dritten per definitionem zu verstehen sein 
muss [siehe Abschnitt III.B.2.3.1 „Von der Information 
zum Wissen“]. Waren bei den auf individuelles Lernen be-
zogenen Lernphasen diese sozial-kommunikativen Aspek-
te als zusätzliche Merkmale zu verstehen, so rücken sie bei 
den Lernphasen Argument und Diskurs in das Zentrum 
der Bedeutung. Argumente haben als Grundbestandteile 
eines Diskurses immer einen Adressaten und konstituieren 
aus dieser Bezogenheit auf andere erst ihren Sinn. Ihre 
gedankliche Vorbereitung und sprachliche Formulierung 
kann als Vorstufe zu einem Diskurs interpretiert werden. 
Damit ist im Groben die Aufteilung der auf kooperativen 
Lernformen basierenden Lernphasen wiedergegeben. 
Zunächst ist aber zu klären, warum ausgerechnet die Be-
griffe Argument und Diskurs die Bezeichnungen für diese 
Lernphasen sind. Man kann auch präziser fragen: Welche 
Anknüpfungspunkte gibt es, ausgehend von diesen Begrif-
fen, so wie sie in dem Lernmodell verortet sind, an eine 
pädagogisch didaktische Handlungspraxis?
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Argument
Eine Antwort bezogen auf Pädagogik als Wissenschaft 
gibt Karl Helmer in einem Aufsatz über Rhetorik und 
Argumentation: 
„Wird deklariert, Rhetorik, vor allem diese, Dialektik 
und in eingeschränktem Sinne auch die Grammatik sollten 
in irgendeiner Hinsicht Bedeutung für oder in der wissen-
schaftlichen Pädagogik haben, und das wird unterstellt, 
weil von diesen Künsten eine Theorie der Argumentation 
erwartet werden kann, so in eben diesem, dem Bezug von 
wissenschaftlicher Pädagogik und Philosophie angeson-
nenen Verhältnis. Grammatik, Rhetorik und Dialektik müs-
sten sich also innerhalb der Pädagogik als relevante, viel-
leicht gar unverzichtbare theoretische téchnai erweisen, 
eben so, wie sie in der Jurisprudenz als solche gelten.“ 
[Helmer 2006, S. 106, Hervorhebungen im Original]
Dieser Standpunkt beschreibt den hohen Stellenwert, 
den die Rhetorik als „historische Mutterdisziplin“ der 
Argumentationstheorie [Kopperschmidt 2005, S. 11] in 
der Pädagogik einnimmt. Argumentation als sprachliche 
Kommunikationsform wird als eine Art Basistechnolo-
gie der Pädagogik angesehen. Dieser Auffassung wird 
in dieser Arbeit gefolgt. Es ist in dem Zitat jedoch die 
Rede von Argumentation und nicht von Argument. Der 
Begriff Argument wurde für die rezeptive Lernphase zum 
einen bevorzugt, weil die Begriffe Argumentation bzw. 
Argumentieren und Diskurs häufig analog verwendet 
werden [siehe unten: Lerntheorie von Miller] und daher 
eine Verwechslungsgefahr besteht, zum anderen weil, wie 
eingangs schon erläutert, Argumente die Grundlage von 
Diskursen sind und damit ein klarer Unterschied zwischen 
einem Bestandteil und dem gegenseitigen Austausch die-
ser Bestandteile besteht. Man kann es mit dem Kochen 
eines Rezeptes vergleichen: Zunächst müssen die Zutaten 
zusammengestellt und vorbereitet werden, bevor diese 
beim Kochen weiterverarbeitet werden. Die Zutaten sind 
die Argumente, der Akt des Kochens ist der Diskurs, bei 
dem jeweils im Idealfall ein Ergebnis zustandekommt. 
Die Merkmale und Eigenschaften, die der Argumentation 
zugesprochen werden, sind gewissermaßen auch den Ar-
gumenten (auch wenn ihre Bedeutung nicht kongruent ist) 
als ihren Grundbestandteilen zuzuerkennen, solange diese 
nicht allein auf den Prozess, sondern auch auf die Ingredi-
enzen Bezug nehmen. 
Aus einer kommunikationstheoretischen Perspektive 
kann der pädagogische Bezug von Argumenten anhand 
der grundlegenden These der soziologischen Lerntheorie 
von Miller nachvollzogen werden:
„Kollektive Lernprozesse lassen sich als eine bestimmte 
Form des an Verständigung orientierten sozialen Handelns 
bzw. des kommunikativen Handelns verstehen: kollektive 
Lernprozesse vollziehen sich im wesentlichen in Form von 
kollektiven Argumentationen. Nur wenn soziale Akteure 
interindividuelle Widersprüche gemeinsam zu identifizie-
ren und aufzulösen versuchen, wenn sie, mit anderen Wor-
ten, Handlungsprobleme argumentativ zu lösen versuchen, 
können individuelle Prozesse des fundamentalen Lernens 
in Gang gesetzt werden. Es sind die Strukturen und Pro-
zesse des kollektiven Argumentierens, die den zentralen 
Mechanismus konstituieren, der fundamentalem Lernen 
zugrundeliegt.“ [Miller 1986, S. 10]
Miller sieht sich in dieser Haltung in einer Gegenposi-
tion zum „genetischen Individualismus“, der den Lernen-
den als „monologisches Subjekt“ betrachtet und selbst der 
sozialen Kooperation keine grundlegende Lernwirkung 
zuspricht, sondern diese immer auf individuelle mentale 
Prozesse zurückführt. Mit seiner auf Argumentation basie-
renden Lerntheorie rückt er soziale Mechanismen in den 
Mittelpunkt, die er als Hauptauslöser für Lernprozesse 
ansieht77. Er sieht seine Position in der Tradition eines 
„genetischen Interaktionismus“ und beruft sich dabei auf 
Durkheim, Mead, Vygotsky und den frühen Piaget. Miller 
hält Begriffe wie ‚soziale Interaktion‘ oder ‚soziale Koope-
ration‘ als zu unspezifisch, um mit ihnen die kollektiven 
Prinzipien erklären zu können, die zum Lernen führen. 
Er sieht im Argumentieren, dessen Ziel es ist, „kollektive 
Lösungen für interindividuelle Koordinationsprobleme zu 
entwickeln“, die eigentliche Ursache für strukturelle Ent-
wicklungsprozesse, die er als „fundamentales Lernen“ be-
zeichnet, und baut darauf seine Theorie auf [Miller 1986, 
S.23]. Den Unterschied zwischen Argumentation und 
Argument erklärt er folgendermaßen: Ein Argument lässt 
sich als eine Folge von Aussagen darstellen78, deren Gel-
tung voneinander abhängig sind und an deren Ende eine 
Antwort auf eine problematisch gewordene Frage steht 
(Konklusion). Die Logik des Argumentes widmet sich den 
korrekten Übergängen von einer Aussage zur nächsten, 
die aus ihr folgt. Eine Argumentation dagegen lässt sich 
als eine Folge von kollektiven Äußerungen verstehen. Die 
Logik des Argumentierens beschäftigt sich mit der Frage, 
auf welche Weise ein Konsens zwischen den an der Argu-
mentation Beteiligten gefunden werden kann [vgl. Miller 
1986, S. 162-165]. In diesen Ausführungen werden im 
Grunde genommen die hier betrachteten Lernphasen Ar-
gument und Diskurs inhaltlich gegeneinander abgegrenzt. 
Denn Miller verwendet die Begriffe Argumentation und 
Diskurs weitgehend analog, wobei er dem Terminus der 
Argumentation in seiner Lerntheorie den Vorzug gibt. In 
77 In der gleichen Weise wie Miller den aus seiner Sicht einseitigen 
genetischen Individualismus scharf kritisiert, kann ihm vorgehalten 
werden, dass er mit seiner Interpretation zur Erklärung von Lernpro-
zessen ausschließlich auf soziale Interaktion setzt. [vgl. Bloh 2000, S. 
250-255]
78 Miller [1986] verwendet für die umfassende Darstellung von Argu-
menten in Anlehnung an Angell [1964], Scriven [1976], Finocchiaro 
[1980] und Klein [1980] Strukturbäume, in denen alle logischen 
Abhängigkeiten zwischen den Aussagen grafisch abgebildet werden.
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der Argumentation sieht er lediglich die genauere Spezi-
fizierung eines Diskurses [Miller 1986, S. 23]. So gesehen 
spiegelt sich die für das Lernmodell gewählte Struktur der 
Lernphasen Argument und Diskurs in der Lerntheorie 
Millers wider.
Eine dritte Antwort auf die eingangs gestellte Frage, 
diesmal aus rein pädagogischer Sicht, gibt Heitger:
„Wer lernen will, muss den Weg von der Frage zur 
Antwort gehen. Dieser Weg ist der des Argumentierens. ... 
Lernen, das zum Wissen führen will, kann auf das Argu-
mentieren nicht verzichten. Argumente dienen der Bindung 
an Geltung. Die Geltungsbindung macht aus dem Meinen 
ein Wissen. Argumente sind gesetzte Gewißheiten, denen 
der Lernende sich im Rückblick auf sein Wissen vergewis-
sert. In deren Stringenz er zu neuen Einsichten fortschrei-
tet, deren Gewißheit von der Vernunft als letztem Prüfstein 
bestätigt werden oder auch in Frage gestellt werden 
kann.“ [Heitger 2003, S. 78-80]
Lernen durch Argumentation bzw. durch die Ent-
wicklung von Argumenten: So könnte man die drei 
Zitate knapp zusammenfassen. Doch wie lässt sich das 
Begriffsduo Argumentation und Argument genauer cha-
rakterisieren? Jürgen Habermas schreibt dazu folgendes: 
„Argumentation nennen wir den Typus von Rede in dem 
die Teilnehmer strittige Geltungsansprüche79 thematisieren 
und versuchen, diese mit Argumenten einzulösen oder zu 
kritisieren. Ein Argument enthält Gründe, die in syste-
matischer Weise mit dem Geltungsanspruch einer proble-
matischen Äußerung verknüpft sind.“ [Habermas 1981, S. 
38, Hervorhebungen im Original] Unter Argumentation 
versteht Habermas demnach auch den Austausch von 
Argumenten, also einen Diskurs. Ein Argument ist ein 
rational erarbeiteter Bestandteil der Argumentation, der 
den Geltungsanspruch einer Äußerung untermauert. Der 
Zusammenhang zwischen den so definierten Begriffen 
und Lernen ist nachvollziehbar, da Argumente und die mit 
ihnen verbundene Prozedur eine Reihe von Eigenschaften 
besitzen, die sie als zentralen Auslöser für kooperatives 
Lernen qualifizieren: 
•	 Zuallererst bauen Argumente auf Vernunft auf. Nur 
auf der Basis dieser Kategorie lassen sich Informatio-
nen, Wissen, Lerninhalte zunächst in einer rezeptiven 
Haltung beurteilen, um sich ein Bild von dem zu ver-
handelnden Gegenstand machen zu können. Nur auf 
der Grundlage von Sachverhalten, die man selbst durch 
Vernunft erfasst hat, ist man fähig, andere unter Bezug 
auf diese Vernunftgründe zu überzeugen. Oberstes 
Gebot ist also die gewissenhafte Prüfung der eigenen 
79 Geltungsansprüche können auch alternativ als „rechtfertigungsfähige 
Ansprüche“ bezeichnet werden. Die (Geltungs-)Gründe, die solche 
Ansprüche zu rechtfertigen versuchen, heißen Argumente [Kopper-
schmidt 2005, S. 43].
Denkweise als notwendige Voraussetzung für wirk-
sames Überzeugen. Um es in den Worten Adornos 
[1951, S. 141] auszudrücken: „Die Selbstkritik der Ver-
nunft ist deren eigenste Moral.“ Dadurch, dass rhetori-
sche Argumentation nicht auf Überreden, „sondern auf 
ein Überzeugen durch Gründe, auf Verständigung und 
rational kontrollierte Zustimmung“ [Helmer 2006, S. 
9] abzielt, ist Vernunft ein notwendiges Kriterium für 
eine gelingende Auseinandersetzung. Von den Denk-
prozessen, die an der Entwicklung von Argumenten 
beteiligt sind, kann mit Sicherheit behauptet werden, 
dass sie Lernprozesse begünstigen. Letztlich müssen in 
einer weiten Auslegung des Argumentbegriffs bei je-
dem Denkvorgang, der auf die Lösung eines Problems 
abzielt [siehe Abschnitt III.B.2.3.1.2 „Die fünf Phasen 
des Denkens bei Dewey“], Argumente für oder gegen 
Hypothesen entwickelt werden, um sie als valide oder 
invalide einstufen zu können. Entsprechend konstatiert 
Heitger [2003, S. 80]: „Lernen das zum Wissen führen 
will kann auf das Argumentieren nicht verzichten.“
•	 Ein Argument ist wie auch die Vernunft keine „mono-
logische“ Kategorie [Kopperschmidt 2005, S. 10-33], 
sondern auf ein Gegenüber bezogen und ermöglicht 
somit den Lernenden oder auch den Lehrenden, die 
beschriebenen Denk- und Lernprozesse auszulösen. 
Durch die Unterbreitung eines Arguments werden bei 
dem Adressaten, sofern es sich als nicht überzeugungs-
kräftig erweist, neue Gegenargumente provoziert. Die 
Erarbeitung von Argumenten bereitet eine Auseinan-
dersetzung, eine Debatte oder - um die nächste Lern-
phase zu benennen - einen Diskurs vor. Ein Lehrender 
unterbreitet etwa ein Argument, achtet bei seiner For-
mulierung auf Schlüssigkeit und Stringenz und for-
dert die Lernenden auf, darauf zu reagieren bzw. eine 
eigene ebenso wohl begründete Position einzunehmen. 
Argumente können auch an weitere Akteure aus der 
sozialen Lernumgebung, etwa an externe Lernpartner 
(in der Peergroup oder im Internet), Autoren, Urheber 
oder weitere Vermittler gerichtet sein [siehe Abschnitt 
III.A.3.1.3 „Akteure in der sozialen Umwelt des Ler-
nenden“]. Für das hier entwickelte Lernmodell wird 
dem obigen Zitat von Heitger gefolgt, nach dem auch 
eine Interaktion über Fragen und Antworten als ein 
Argumentieren ausgelegt wird. In dieser Interpretation 
erweitert sich das Handlungsfeld, welches in der Lern-
phase Argument angesiedelt wird. Dieser Lernphase 
sollen präzise formuliert nicht nur argumentative Ak-
tivitäten zugeordnet werden, sondern auch diejenigen, 
die der Gewinnung oder Entwicklung von Argumen-
ten dienlich sind. Eine Anfrage oder eine Erkundigung 
gehört demnach ebenso zu der Lernphase Argument 
wie eine Entgegnung, eine Auskunft oder ein Dementi 
- egal ob dies vis-à-vis während einer Lernveranstal-
tung geschieht oder in Form eines Postings in einer 
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E-Learning-Umgebung, als E-Mail, oder in jeglicher 
anderen digital vermittelten Weise. 
•	 Von einem gesamtgesellschaftlichen Standpunkt aus 
betrachtet, findet ein Austausch über die Legitimität 
von Meinungen, Haltungen und Überzeugungen von 
Menschen normalerweise nicht statt, da diese Tätigkeit 
als „viel zu anstrengende und riskante Sache“ angese-
hen wird [Kopperschmidt 2005, S. 8], und wenn, dann 
eher zum Zwecke der „sozialen Selbstbehauptung“ 
als zur „uneigennützigen Suche nach methodischer 
Wahrheitssicherung“ [ebenda, S. 10]. Argumentation 
ist daher in der Regel keine Tätigkeit, der man unauf-
gefordert nachgeht. Andererseits entstehen in unserer 
„Multioptionsgesellschaft“ [Gross 1994] durch eine 
zunehmende Ausweitung der Wahlmöglichkeiten nicht 
nur Wahlzwänge, sondern mit ihnen auch Rechtfer-
tigungsansprüche, die durch Argumentation eingelöst 
werden müssen. Im sozialen System der Wissenschaft 
wird kontinuierlich versucht, nach diesem Prinzip dem 
tief verankerten Wahrheitsanspruch gerecht zu werden. 
In gleicher Weise ist es auch aus einer pädagogischen 
Perspektive sinnvoll und wünschenswert, das Risiko der 
Argumentation einzugehen, es sogar herauszufordern, 
um die mit ihnen verbundenen Lernprozesse zu initi-
ieren. Vollkommen risikolos dagegen ist das stets auf 
Vernunft basierende Argumentieren hinsichtlich seiner 
gewaltfreien Grundausrichtung und in seiner Eigen-
schaft als Vorstufe zum Diskurs als „Demokratieprin-
zip“ [Habermas 1994], wodurch es auch aus ethischen 
Gründen eine pädagogisch wertvolle Kooperations-
form darstellt. Die Fähigkeit zu argumentieren stellt in 
der heutigen Gesellschaft gleichermaßen eine soziale 
Macht dar, der sich die Argumentationstheorie nähert, 
ebenso wie sie zu einer erstrebenswerten Schlüsselqua-
lifikation zählt.
Mit dieser Aufzählung von Eigenschaften und Merk-
malen sollte nachgewiesen werden, dass sich im Lern-
modell der Begriff Argument als Bezeichnung für eine 
kooperative Lernphase eignet. Das geforderte kooperative 
Moment zeigt sich im Wesentlichen in der Bezogenheit 
auf einen Adressaten und insbesondere bei strittigen Pro-
blemlagen in seinem Wesenszug, neue Gegenargumente 
des Adressaten zu provozieren. Der ebenso geforderte 
rezeptive Charakter dieser Lernphase ergibt sich einer-
seits aus der Tatsache, dass in ihr bestehende Argumente 
anderer nachvollzogen werden können, und andererseits 
zeigt er sich darin, dass diese Phase alle vorbereitenden 
Tätigkeiten umfasst, die einer Sammlung und Aufnahme 
sonstiger Informationen zum Verfassen von Argumenten 
dient. Das Fragen und Antworten zählt, wie schon im 
obigen Zitat von Heitger erwähnt, zu diesen rezeptiven 
Tätigkeiten. Im vorliegenden Lernmodell wird das Ent-
wickeln von Argumenten als eigene vorbereitende Lern-
phase Argument verstanden. In der folgenden interaktiven 
Lernphase Diskurs werden die erarbeiteten Argumente 
gegenseitig ausgetauscht. Das soll nicht heißen, dass man 
in jedem Fall zunächst die Phase Argument durchlaufen 
muss, bevor man einen Diskurs führen kann. In einem 
Lernszenario könnte man etwa direkt mit einem Diskurs 
beginnen und auf der Basis des individuellen Vorwissens, 
also auf der Grundlage zuvor gebildeter Gründe, die ent-
sprechenden Argumente austauschen. Natürlich können 
auch während eines Diskurses neue Argumente entstehen, 
die nicht ausschließlich auf Vorwissen basieren, sondern 
sich aus dem momentanen Argumentationsgeschehen 
entwickeln. In einer strengen Auslegung des Lernmodells 
müsste in solchen Fällen eine kurze Argumentphase in 
die Diskursphase eingeschoben werden. Für die Praxis 
ist es allerdings empfehlenswert, Handlungsabschnitte in 
sinnvolle Einheiten zusammenzufassen und die dort über-
wiegend vollzogene Tätigkeit - im vorliegenden Fall also 
entweder ‚Argumente entwickeln‘ oder ‚Diskurs führen‘ - 
der entsprechenden Lernphase zuzuordnen. 
Diskurs
Der wissenschaftliche Umgang mit dem Begriff Dis-
kurs sollte vorsichtig sein, da er sehr unterschiedliche Be-
deutungen in den verschiedenen Fachdisziplinen von der 
Philosophie über Soziologie bis zu den Sprach- und Lite-
raturwissenschaften annehmen kann. Prominente Ausprä-
gungen gehen etwa auf den Philosophen und Soziologen 
Jürgen Habermas, den poststrukturalistischen Philosophen 
Michel Foucault, den Medienphilosophen Vilém Flusser 
und den Sprachwissenschaftler Teun van Dijk zurück. Die 
aktuell populäre Lesart des Diskursbegriffs stammt von 
Foucault, der den Diskurs nicht primär als Kommunikati-
onsmittel ansieht, sondern als eine Menge von Aussagen, 
die durch Regeln und Verfahren Begriffe und Subjektpo-
sitionen prägen und durch die das Verständnis von Wirk-
lichkeit einer bestimmten Epoche sprachlich aufscheint. 
In seinem späten Werk ist sein Diskursbegriff auf die 
Verbindung von Wissen und Macht fokussiert [Kajetzke 
2007]. Habermas sieht den Begriff Diskurs in einem kom-
munikations- und argumentationstheoretischen Kontext, 
der eine Bewältigung situativer Problemlagen in sozialer 
Kommunikation unter Einhaltung eines vernunftorientier-
tem Regelinventars verfolgt. Flusser verzahnt die Begriffe 
Dialog und Diskurs derart, dass dialogische Kommunika-
tion den Austausch bestehender Informationen mit dem 
Ziel, neue Informationen zu generieren, bezweckt und dis-
kursive Kommunikation durch Verteilung von Information 
ihre Bewahrung anstrebt. Betont Habermas beim Diskurs 
das rationale, auf Verständigung abzielende Verhand-
lungsinstrument, so prägt bei Flusser [1998] vor allem der 
Informationsaustausch den Diskursbegriff. Dijk betrachtet 
Diskurse überwiegend unter einem gesellschaftskritischen 
Fokus. Anders als Habermas, der die vernunftorientierte 
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Aushandlung strittiger Problem-
lagen für diskursiv hält, fasst er 
den Begriff allgemeiner. Für ihn 
konstituiert sich der Begriff aus den 
Dimensionen des Sprachgebrauchs 
(language use), der Kommunika-
tion von Meinungen (cognition) 
und der Interaktion in sozialen 
Situationen (interaction). In einer 
linguistischen Diskursanalyse, die 
die gegenseitigen Interdependenzen 
und Einflussfaktoren dieser Dimen-
sionen herausarbeitet, sieht er ein 
besonders geeignetes Mittel, um 
sich sozialen Problemen und den 
Phänomenen Macht und Unge-
rechtigkeit zu nähern [Dijk 1997]. 
Mit einer beispielhaften Aufzählung der verschiedenen 
Diskursbegriffe ist jedoch noch nicht geklärt, in welcher 
Weise der Diskurs im Lernmodell aufgefasst werden soll 
und wie er sich gegenüber dem Argumentbegriff abgrenzt. 
Eine Definition hat hier eine kategoriale und eine opera-
tionale Komponente, die sich beide jeweils an der Tatsache 
zu orientieren haben, dass es hier um ein Lernmodell geht. 
Es stellt sich also die Frage, welche Art von Kommuni-
kation und welche Operationsformen, möglichst in einer 
umfassenden Festlegung, in einem kooperativen Szenario 
zum Lernen führen. Will man die in einem Diskurs mög-
lichen Arten von Kommunikation in Kategorien fassen, ist 
die Klassifizierung von Habermas [1981] (in Anlehnung 
an John R. Searle [1979/1982]) hilfreich, die eine Un-
terscheidung nach Begründungssystemen oder -zusam-
menhängen vornimmt80. Die von ihm berücksichtigten 
Kategorien stammen allgemein aus der Theorie, Logik, 
Ethik und Moral, der Ästhetik und anderen. Spezifischen 
Kategorien werden unterschiedliche Arten von Geltungs-
ansprüchen zugeordnet [siehe Tabelle 18]. Nach Haber-
mas zählen dazu die Wahrheit, bezogen auf den propo-
sitionalen Gehalt konstativer81 Aussagen, die Richtigkeit 
von Handlungen, die Richtigkeit der Aussagen in einem 
Wertesystem, die Wahrhaftigkeit des Sprechers oder die 
Verständlichkeit der Aussagen im sprachlichen Sinn. 
Wie schon bei der Definition von Argumentation nach 
80 Einen Bezug zu den Diskursarten und Sprechakten Habermas‘ hat 
Schulmeister im Zusammenhang mit kollaborativen E-Learning-
Umgebungen bereits hergestellt [siehe Schulmeister 2006, S. 135-
190]. Er rekurriert dort im wesentlichen auf Habermas, um diskursive 
Anteile in der Online-Kommunikation zu identifizieren. In der vor-
liegenden Arbeit werden die kommunikationstheoretischen Konzepte 
Habermas‘ allgemein auf Diskurse in Lernsituationen angewandt, um 
die Phaseneinteilung (speziell die kooperativen Phasen) des vorliegen-
den Lernmodells zu begründen.
81 Konstative Aussagen können wahr oder falsch sein; sie beschrei-
ben, berichten oder behaupten etwas. Im Gegensatz dazu können 
performativen Aussagen weder falsch noch wahr sein; sie legen den 
Schwerpunkt auf das Vollziehen einer Handlung [Searle 1979/1982, 
S. 23-32]. 
Habermas deutlich wurde, spielen beim Diskurs, also der 
Interaktionsform, bei der Argumente ausgetauscht werden, 
Geltungsansprüche eine wesentliche Rolle. In einem Dis-
kurs geht es darum, durch Argumente Geltungsansprüche 
möglichst überzeugend einzulösen. Kopperschmidt [2005, 
S. 34-50] nennt den Akt, durch den ein Geltungsanspruch 
rechtfertigungsbedürftig wird, „problematisieren“. Durch 
das Problematisieren verlieren zuvor geäußerte Argumente 
ihren Geltungsanspruch und können wiederum nur durch 
einen Diskurs wieder hergestellt werden.
Die von Habermas getroffene Differenzierung von 
Diskursen gibt also die Kategorien vor, denen man unter-
schiedliche sprachliche Handlungen zuordnen kann. Im 
Lernmodell können grundsätzlich alle diese Kategorien 
verwendet werden, wenngleich man in unterschiedlichen 
Fachdisziplinen andere Schwerpunkte setzen wird. Bei-
spielsweise wird in einer Auseinandersetzung über Archi-
tektur die ästhetische Kritik oft einen hohen Stellenwert 
einnehmen, wogegen in einem naturwissenschaftlichen 
Kontext eher ein theoretischer bzw. praktischer Diskurs 
vorherrschen wird.
In operationaler Hinsicht ist bereits Vorarbeit geleistet 
worden: Es geht um eine Kommunikation durch Argu-
mente und zwar im oben beschriebenen Sinn. Gefolgt 
wird insbesondere der Auffassung Millers, der nicht jede 
Kommunikationsform in gleicher Weise als lernwirksam 
ansieht. Nicht diskursiv82 ist demnach allgemein kom-
munikatives Handeln, bei dem die Geltung von Sinnzu-
sammenhängen einfach unterstellt wird und die einem 
unproblematischen Informationsaustausch dient [Miller 
1986, S. 22-31]. Wird jedoch in gemeinsamer sprachlicher 
82 Miller verwendet hier eher den Begriff argumentativ statt diskursiv. 
Da er aber die Bedeutung der beiden Begriffe als weitgehend analog 
ansieht und im vorliegenden Lernmodell die kooperative Lernphase, 
in der Argumente ausgetauscht werden, als ‚Diskurs‘ bezeichnet, wird 
hier dieser Begriff bevorzugt.
	  
Diskurstypen Problematische 
Äußerungen 
Kontroverse  
Geltungsansprüche 
Theoretischer Diskurs Kognitiv-instrumentell 
Wahrheit von Propositionen;  
Wirksamkeit teleologischer Handlungen 
Praktischer Diskurs Moralisch-praktisch Richtigkeit von Handlungsnormen 
Ästhetische Kritik Evaluativ Angemessenheit von Wertstandards 
Therapeutische Kritik Expressiv Wahrhaftigkeit von Expressionen 
Explikativer Diskurs ----- Verständlichkeit bzw. Wohlgeformtheit symbolischer Konstrukte 
	  
Tabelle 18: Diskurstypen nach Habermas [1981, S. 45]
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Interaktion „ein problematisch gewordenes Einverständ-
nis, eine gebrochene Kommunikation, durch begründete 
Akte“ wieder hergestellt, so ist dies als Diskurs zu werten 
[Schulmeister 2006, S. 140]. Wie schon dargelegt, kann 
im Lernmodell die Lernphase Argument als eine Vorstufe 
zum Diskurs gedeutet werden. Zunächst können in einer 
Vorbereitungsphase83 Argumente auf der Grundlage von 
Information und Wissen geschmiedet werden, bevor sie im 
Diskurs ausgetauscht werden. Es gibt also eine Trennlinie, 
die zwischen verinnerlichenden bzw. vertiefenden (rezep-
tiven) Handlungen einerseits und artikulierenden bzw. 
akzentuierenden (expressiven) Handlungen andererseits 
unterscheidet. Für eine genauere operationale Differenzie-
rung bietet sich die Sprechakttheorie von Habermas an, 
die er, ursprünglich von John L. Austin [1962/1972] und 
John R. Searle [1969/1971] entwickelt, gesellschaftstheo-
retisch umdeutet [Habermas 1971]. Sprechakte sind für 
eine operationale Klassifizierung von Diskursen geeignet, 
da sie, soweit sie eine Aussage treffen, durch den Anspruch 
auf Geltung eine Vorbedingung für das Argumentieren 
erfüllen. Erkennbar sind sie an ihrer „eigentümlichen Dop-
pelstruktur“, die aus einem propositionalen Bestandteil 
(Aussageinhalt) und einem performativen Bestandteil 
(Absicht) besteht [ebenda, S. 104]. Soll ein Sprechakt als 
zustimmungsfähiges Argument eingestuft werden, müssen 
aussagenlogisch folgende Bedingungen erfüllt sein: Aus-
sage p gilt, weil Aussage q gilt, auf der Grundlage einer 
Regel R innerhalb eines Problemverständnisses P [Kop-
perschmidt 2005, S. 51-70]. 
83 Das Vorbereiten der Argumentation erfordert wie schon erörtert auch 
Handlungen, die nicht in direktem Verhältnis zum Argumentieren ste-
hen, beispielsweise das Erkundigen oder Einholen von Informationen.
Da das Lernmodell einen Uni-
versalanspruch erhebt, d.h. jegliche 
Handlung beschreiben können muss, 
die beim Lernen auftreten kann, ist 
eine vollständige Zuordnung aller Ar-
ten von Sprechhandlungen anzustre-
ben. Es gilt jedoch zu bedenken, dass 
nicht alle Äußerungen einen didakti-
schen Wert haben und daher nicht in 
eine Lernphase kategorisiert werden 
müssen84. Die didaktische Bedeutung 
von Sprechakten und vor allem ihre 
tendenzielle Zuordnung zu den ko-
operativen Lernphasen ergibt sich wie 
folgt: In der Lernphase Diskurs findet 
der in gegenseitiger Interaktion ab-
laufende Austausch von Argumenten 
statt. Daher kommen vor allem Kon-
stativa und Operativa als Sprechakte 
für diese Lernphase in Frage. Kom-
munikativa und Repräsentativa haben 
Informationscharakter bzw. dienen der 
Vorbereitung von Argumenten und 
gehören daher zur Lernphase Argu-
ment [zur näheren Begründung siehe oben: Absatz "Ar-
gument"]. So werden durch Kommunikativa etwa Fragen 
gestellt oder beantwortet. Durch Repräsentativa findet in 
Kooperation mit anderen beispielsweise eine Problemana-
lyse oder eine gedankliche Vertiefung statt [siehe Phasen 
1 bis 3 im Phasenmodell Deweys, Abschnitt III.B.2.3.1.2 
„Die fünf Phasen des Denkens bei Dewey“]. Regulativa 
und institutionelle Sprechakte weisen keine eindeutige 
Tendenz auf, da sie sowohl in der Phase der Argumentbil-
dung als auch während des Diskurses vorkommen können. 
Durch Regulativa werden die soziale Interaktion und 
die Lerntätigkeit in einem Lernszenario gesteuert, ähn-
lich wie bei den institutionellen Sprechakten, die jedoch 
keinen direkten Bezug zur Lerntätigkeit haben. Die hier 
vorgenommene Verteilung der Sprechakte kann nur als 
Anhaltspunkt zur Bestimmung der kooperativen Lern-
phasen dienen. Denn sicherlich können in einem Diskurs 
beispielsweise auch Fragen gestellt werden (Kommunika-
tiva), Meinungen (Repräsentativa) oder Aufforderungen 
(Regulativa) geäußert werden, solange solche abweichen-
den Sprechhandlungen die Wesensart einer Diskurssi-
tuation nicht verfälschen. Für eine korrekte Zuteilung der 
Lernphasen gilt es also den vorherrschenden Charakter 
einer Interaktion zu bestimmen. Schließlich wird wegen 
des Universalanspruchs des vorliegenden Lernmodells 
84 So argumentiert auch Baumgartner, wenn er bei der Definition di-
daktischer Interaktionen folgenden Hinweis gibt: „Es interessieren 
in dieser Schicht [der didaktischen Interaktion] nicht alle Arten von 
Handlungen, sondern nur jene, die ein didaktisches Element beinhal-
ten. Ob eine Interaktion didaktisch relevant ist, lässt sich aber nicht 
immer aus der einzelnen Handlung selbst ersehen, sondern muss von 
einer größeren Perspektive ... heraus beurteilt werden.“ [Baumgart-
ner 2007, S. 163]
	  
Sprechakte Erklärung Lernphase im 
Lernmodell 
Kommunikativa 
dienen dazu, den pragmatischen Sinn der 
Rede überhaupt anzusprechen (reden, 
fragen) 
Argument 
 
Konstativa 
dienen dazu, den Sinn der kognitiven 
Verwendung von Sätzen auszudrücken 
(behaupten, beschreiben, erklären, 
erläutern, bestreiten, bezweifeln etc.) 
Diskurs 
 
Repräsentativa 
dienen dazu, den pragmatischen Sinn der 
Selbstdarstellung des Sprechers zur Geltung 
zu bringen (denken, meinen, hoffen) 
Argument 
  
Regulativa 
sollen den Sinn der praktischen Verwendung 
von Sätzen ausdrücken (befehlen, 
auffordern, erlauben, verlangen) 
Argument / 
Diskurs 
    
Operativa 
Ausdrücke für die Anwendung „logischer, 
konstruktiver oder linguistischer Regeln“ 
(definieren, klassifizieren, schließen, 
begründen, ableiten) 
Diskurs 
 
Institutionelle Sprechakte 
verbale Handlungen wie begrüßen, 
verabschieden, gratulieren, danken, die 
Habermas nicht zu den pragmatischen 
Universalien zählt 
Argument / 
Diskurs 
    
	  
	  Tabelle 19: Sprechakte nach Habermas [1971, S. 109-114]
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die Sprechakttheorie nicht nur für die Klassifizierung der 
mündlichen Kommunikation verwendet, sondern in dieser 
Funktion auch auf schriftliche Interaktionen ausgewei-
tet. Somit kann auch jeder virtuelle Dialog mit Hilfe der 
Neuen Medien, synchron wie asynchron, sei es in Online-
Foren, auf E-Learning-Plattformen, in Newsgroups, im 
Chat oder einfach nur per E-Mail auf die hier angestellten 
Betrachtungen bzw. auf die kooperativen Lernphasen Ar-
gument und Diskurs bezogen werden [vgl. Schulmeister 
2006, S. 135-190]. 
Für das kooperative Lernen spielt im wissenschaftli-
chen, aber auch im schulischen Anwendungsfeld die eben 
vorgestellte sprachliche Differenzierung von den Argu-
menten zum Diskurs eine zentrale Rolle, da es sicher das 
am häufigsten praktizierte Verfahren ist, um deklaratives 
Wissen kooperativ zu vermitteln. Für den Erwerb anderer 
Wissensformen, etwa von implizitem oder prozeduralem 
Wissen und dort speziell den psychomotorischen Fertig-
keiten, gibt es andere soziale Lernverfahren, die sich für 
diesen Zweck besser eignen. Auch diese Wissensformen 
und Fertigkeiten sollen im Lernmodell berücksichtigt 
werden, ihre Aneignung soll im Folgenden anhand einer 
Auswahl an Theorien zum kooperativen Lernen erläutert 
und in die beiden Lernphasen Argument und Diskurs 
gegliedert werden. Die Bezeichnungen ‚Argument‘ und 
‚Diskurs‘ werden im Einzelfall auf diese theoretischen 
Konzepte nicht oder nur sehr eingeschränkt übertragbar 
sein. Die Unterteilung der Lernphasen in rezeptive und 
expressive Momente dagegen, wie sie für den Parameter 
Lernprozess [siehe Abschnitt III.B.2.2 „Lernprozess“] 
eingeführt wurde, ist für das Lernmodell ein konsistenteres 
und beständigeres Konzept, das auf jede Lerntheorie über-
tragbar sein sollte. 
III.B.2.3.2.1 Das Prozessmodell zur kooperativen 
Wissenskonstruktion
Ein Modell, welches sich für die Strukturierung ko-
operativer Lernprozesse speziell zur Aneignung von 
deklarativem Wissen und zum Erwerb kognitiver Fertig-
keiten eignet, haben Fischer et al. [1998; 2002] vorgelegt. 
Anhand von drei Phasen, von denen die letzte inhaltlich in 
zwei Unterabschnitte differenziert ist, wird der kooperative 
	  
 Phase im kooperativen Prozessmodell Lernphase im Lernmodell 
1  Externalisierung aufgabenbezogenen Wissens 
2  Elizitation aufgabenbezogenen Wissens 
Argument 
 
3a  Konfliktorientierte Konsensualisierung 
3b  Integrationsorientierte Konsensualisierung 
Diskurs 
 
	  
	  
Tabelle 20:  
Vergleich des Prozessmodells zur 
kooperativen Wissenskonstruktion 
nach Fischer et al. [1998; 2002] 
mit den kooperativen Lernphasen 
des Lernmodells
Prozess der Wissenskonstruktion gegliedert: 
•	 Die erste Phase der Externalisierung des aufgabenbe-
zogenen Wissens sorgt für das Einbringen des indivi-
duellen Wissens der Gruppenmitglieder. Es kann sich 
dabei um schon zuvor erarbeitetes Vorwissen handeln 
oder um Wissen, welches man durch verfügbares 
Lernmaterial aus der Lernumgebung neu erwirbt. Erst 
auf der Grundlage dieser Wissensanteile kann ein Ge-
spräch mit unterschiedlichen Standpunkten und Sicht-
weisen geführt werden. Folgt man der Gliederungslo-
gik des vorliegenden Lernmodells, so ist zunächst die 
Lernphase ‚Argument‘ zu durchlaufen, bevor man sich 
der ‚Diskurs‘-Phase widmet. Die in kooperativer Arbeit 
zu lösenden Probleme sind also zunächst auf das eigene 
Vorwissen zu beziehen, um den gegenseitigen Aus-
tausch vorzubereiten.
•	 Wird in der ersten Phase das individuelle Wissen für 
die Kooperation aktiviert und vorstrukturiert, so ist das 
Ziel der zweiten Phase das gegenseitige Entlocken des 
Wissens aller Gruppenmitglieder. Entsprechend wird 
diese Phase Elizitation aufgabenbezogenen Wissens 
genannt. Die am Lernprozess beteiligten Lernenden 
werden als Ressource angesehen [Dillenbourg et al. 
1995] und sollen angeregt werden, die Kenntnisse und 
Fähigkeiten der Kooperationspartner durch wechselsei-
tiges Befragen zu ermitteln. Auch wenn Fischer et al. 
[1998] darauf hinweisen, dass die empirische Befund-
lage zur Wirksamkeit solcher Befragungen keineswegs 
eindeutig ist, kann diesem Vorgehen eine Plausibilität 
nicht abgesprochen werden. Die gegenseitige Offenle-
gung von aufgabenrelevanten Wissensbeiträgen ist als 
vorbereitende Maßnahme zur weiteren Kooperation 
zweckmäßig und sinnvoll [vgl. King 1994].
Die vorbereitenden Maßnahmen aus den ersten beiden 
Arbeitsschritten führen in einer Phase der Konsensuali-
sierung zu einem Ergebnis. Unterschieden wird zwischen 
konfliktorientierter und integrationsorientrierter Konsen-
sualisierung:
•	 Liegen bei der Lösung einer bestimmten Aufgaben-
stellung unterschiedliche Auffassungen bei den Lern-
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
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partnern vor, so liegt ein sozio-kognitiver Konflikt 
vor [Doise & Mugni 1981/1984; Nastasi & Clements 
1992], der durch eine konfliktorientierte Konsensua-
lisierung aufgelöst werden kann. In der Forschungsli-
teratur zum kooperativen Lernen wird angenommen, 
dass die gezielte Induzierung eines sozio-kognitiven 
Konfliktes in der Lerngruppe Prozesse anregt, die zu 
einer Wissenserweiterung oder Wissensumstruktu-
rierung führen können. Die kognitive Umstruktu-
rierung kann dabei durch einen Konflikt zwischen 
den Lernpartnern hervorgerufen werden, aber auch 
während der Problemlösung bei den Lernenden selbst 
intraindividuell ausgelöst werden, ohne dass es zu einer 
offensichtlichen Kontroverse in der Gruppe kommt 
[Clements & Nastasi 1999].
•	 Nehmen die Lernenden verschiedene individuelle 
Auffassungen in die gemeinsame Interpretation oder 
Lösung der Aufgabenstellung auf, mit dem Ziel einer 
Konsolidierung der unterschiedlichen Perspektiven, so 
sprechen Fischer et al. [1998] von integrationsorien-
tierter Konsensualisierung. Die gemeinsame Konstruk-
tion von Bedeutungen ist letztlich darauf angewiesen, 
die individuellen Perspektiven in einen Konsens zu 
überführen. Allerdings besteht bei einer solchen Form 
der Einigung die Gefahr eines eher oberflächlichen 
und konfliktvermeidenden Kooperationsstils. Werden 
Auseinandersetzungen umgangen und entstehen fiktive 
Übereinstimungen durch unzureichende Aushandlung 
der problematischen Sachverhalte, erliegen Gruppen 
häufig einer Konsensillusion [vgl. Kritzenberger 2004, 
S. 161-162; Bruhn et al. 2000].
Das vorgestellte Phasenmodell ist ursprünglich als 
Hilfsmittel zur Auswertung einer Studie entwickelt 
worden [Fischer et al. 1998] und berücksichtigt die zum 
Wissenserwerb wesentlichen Vorgänge in kooperativen 
Lernszenarien. Anhand der geschilderten Gliederung 
lassen sich die im Lernmodell verwendeten Lernpha-
sen leicht identifizieren und zuordnen. Die Phasen der 
Externalisierung und Elizitation werden der Lernphase 
‚Argument‘ zugeordnet, da hier Informationen rezipiert 
und Argumente entwickelt werden. Die darauf folgen-
den Konsensualisierungsprozesse werden der Lernphase 
‚Diskurs‘ zugeschlagen, da hier auf expressive Weise Ar-
gumente ausgetauscht werden [siehe Tabelle 20]. Was in 
dem Modell als sozio-kognitive Konflikte bezeichnet wird, 
sind bei Habermas [1981] [siehe voriger Abschnitt] die 
strittigen Geltungsansprüche, die es durch Argumente 
einzulösen oder zu kritisieren gilt. Das Prozessmodell wird 
hier nicht als statisches Modell verstanden, das nur die 
vorgegebene Reihenfolge der Phasen vorsieht. Denn in der 
Realität kann die reguläre Abfolge wechseln, etwa indem 
eine Gruppe als Einstieg in eine Zusammenarbeit eine 
Konsensualisierung über die gemeinsamen Ziele erreichen 
möchte. Diese flexible Sichtweise entspricht der bereits 
geäußerten Auffassung, dass es zwar ein gegenseitiges Ab-
hängigkeitsverhältnis zwischen den einzelnen Lernphasen 
gibt, aber keine strikt einzuhaltende Reihenfolge, in der sie 
während einer didaktischen Maßnahme durchlaufen wer-
den müssen [siehe Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“]. Das 
Lernmodell behält sich auch in diesem Zusammenhang als 
deskriptives Instrument jede Flexibilität bei der Beschrei-
bung von kooperativen Lernszenarien vor.
III.B.2.3.2.2 Die Time, Interaction, Performance 
(TIP)-Theorie
Die Time, Interaction, Performance-Theorie von Joseph 
E. McGrath [1991], im Allgemeinen auch als TIP-Theorie 
bezeichnet, beschäftigt sich mit zeitlichen Prozessen und 
der Performance von interaktiv agierenden Gruppen. Sie 
ist komplexer als etwa die simplizistische Gruppenent-
wicklungstheorie nach Tuckmann [1965] und Tuckmann 
& Jensen [1977]. In ihr werden nicht Gruppen unter spe-
zifischen und isolierten Bedingungen untersucht, wie das 
häufig in Forschungssettings der Fall ist, sondern solche, 
die unter Berücksichtigung aller physikalischen, zeitlichen 
und sozialen Gegebenheiten als dynamische Einheiten be-
trachtet werden. Sowohl Gruppen als auch Gruppenmit-
glieder werden als Teile von übergeordneten sozialen und 
organisatorischen Systemen angesehen. Nach McGrath 
erschließen sich erst vor diesem weiten kontextuellen Hin-
tergrund die Gruppenprozesse und -dynamiken. Über eine 
Matrix von drei Gruppenfunktionen und vier Arbeitsmo-
di werden die sozialorganisatorischen Zusammenhänge 
strukturiert. Die jeweils simultan wahrgenommenen Funk-
tionen betreffen die Produktion (production), das Wohl-
befinden (well-beeing) und die Mitgliederunterstützung 
(member support). Die Gruppen agieren immer in einem 
der Modi Initialisierung (inception), technische Problem-
lösung und Wahl der Hilfsmittel (problem-solving), Kon-
fliktbewältigung auf politischer Ebene durch Verhandlun-
gen (conflict resolution) oder Ausführung (execution).
Die Modi der Produktionsfunktion bilden die Bezie-
hung der Gruppe als funktionale Einheit und die Umwelt-
bedingungen, in denen die Gruppe arbeitet, ab. Die Funk-
tion des Wohlbefindens beschreibt Aktivitäten, die mit 
der Aufrechterhaltung und Entwicklung der Gruppe als 
System zu tun haben und offenbart daher die Beziehung 
zwischen den Gruppenmitgliedern. Die Modi der Mitglie-
derunterstützung spiegeln Aktivitäten wider, die mit der 
Einbindung des Individuums in die Gruppe zu tun haben. 
McGrath widerspricht in seiner Theorie der Behauptung, 
dass Gruppen einen möglichst rationalen oder effizienten 
Weg zur Problemlösung wählen. Er nimmt eher an, dass 
Gruppen immer versuchen werden, solange der Zweck, 
die Ressourcen und Umstände dies zulassen, einen Weg 
des geringsten Widerstands direkt von der Initialisierung 
(Modus I) zur Ausführung (Modus II) zu gehen. Sind die 
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Bedingungen aufgrund technischer oder politischer Impli-
kationen ungünstig, so müssen die Modi II und/oder III 
häufiger durchlaufen werden. Der Arbeitsablauf wird noch 
schwieriger, wenn eine Gruppe versucht, direkt Modus IV 
anzusteuern, bei der Ausführung aber auf Probleme stößt 
und zwangsweise auf die Modi II oder III zurück kom-
men muss. Auch während einer Konfliktlösung im Modus 
III kann die Gruppe feststellen, dass die Lösung einer 
Aufgabe nicht gelingt und dadurch einen Regress auf den 
Modus II auslösen.
Gruppenprozesse sind nach McGrath ein Zusam-
menspiel von Funktionen, Modi und den gemeinsam zu 
bearbeitenden Projekten, wobei jede Gruppe verschiedene 
Wege in Bezug auf die unterschiedlichen Funktionen ein-
zuschlagen vermag. Ein Projekt könnte beispielweise einen 
schwierigen Ablauf auf der Produktionsfunktion mit drei 
oder allen vier Modi mit sich bringen und in den anderen 
beiden Funktionen aufgrund der eingespielten Gruppen-
dynamik einen direkten Weg vom Modus I zu Modus IV 
ermöglichen. Finden in Projekten komplexe Abläufe mit 
wiederholten Durchläufen der Problem- und Konfliktlö-
sungsmodi statt, wird dies nicht als Prozessverlust bewer-
tet, sondern als Beweis für die intakte Gruppenstruktur, 
die in der Lage ist, technische oder politische Probleme 
innerhalb der Produktionsfunktion zu lösen, auf das Wohl-
befinden und die Mitgliederunterstützung zu achten und 
unter Umständen auch andere Aspekte innerhalb eines 
Projektes zu bearbeiten bzw. zu berücksichtigen. Die TIP-
Theorie interessiert sich nicht für eine möglichst effiziente 
Gruppenarbeit, sondern fragt nach den Ursachen und 
Begründungen, weshalb eine Gruppe den direkten Weg 
zur Problemlösung verlässt und sich stattdessen auf einen 
zeitintensiven und aufwendigen Lösungsweg begibt. Es 
wird postuliert, dass solche mehrfach verzweigten Abläufe 
eine langfristige Wirksamkeit auf die Gruppe haben. Das 
Einschlagen komplexer Lösungswege ist kein Indiz für ein 
	  
	  
FUNCTIONS  
Production Well-Beeing Member Support 
Lernphase im 
Lernmodell 
Mode I 
Inception 
Production 
Demand/ 
Opportunity 
Interaction 
Demand/ 
Opportunity 
Inclusion 
Demand/ 
Opportunity 
Argument 
 
Mode II 
Problem  
Solving 
Technical 
Problem 
Solving 
Role 
Network 
Definition 
Position/ 
Status 
Attainments 
Argument 
 
Mode III 
Conflict  
Resolution 
Policy 
Conflict 
Resolution 
Power/ 
Payoff 
Distribution 
Contribution/ 
Payoff 
Relationships 
Diskurs 
      
M
O
D
ES
 
Mode IV 
Execution 
Performance Interaction Participation 
Diskurs 
  
	  
	  Tabelle 21: Einordnung der kooperativen Lernphasen in die Funktionen und 
Modi der TIP-Theorie nach McGrath [1991, S. 154]
inadäquates Vorgehen in der Gruppe, sondern signalisiert 
vielmehr das Vorliegen komplexer Umweltbedingungen.
Für das vorliegende Lernmodell sind die von der TIP-
Theorie getroffenen Aussagen bezüglich der Interaktions-
prozesse in Gruppen hilfreich: Sie kennzeichnen auf der 
Mikroebene die einzelnen Handlungen der Gruppenmit-
glieder als Interaktionseinheiten durch Typ, Quelle, Emp-
fänger sowie einer Zeitkomponente. In der Kombination 
zeigen diese vier Dimensionen etwa Unterbrechungen, 
parallele Sprechakte, Stilleperioden oder diverse Regeln 
der Sprechreihenfolge auf. Zu jedem Zeitpunkt verfolgt 
die Gruppe ein bestimmtes Ziel (focal task), und jede 
Handlung kann darauf bezogen als relevant oder nicht 
relevant aufgefasst werden. Das gemeinsame Ziel kann auf 
allen drei Funktionsebenen angesiedelt sein: Produktion, 
Wohlbefinden oder Mitgliederunterstützung. Interakti-
onseinheiten erhalten ihren Bedeutungsgehalt aus dem 
Kontext, in dem sie stattfinden, und können nicht verall-
gemeinert werden oder auf eine definierte Funktionen-
Modi-Kombination zurückgeführt werden. Eine feste 
Zuweisung eines Handlungstyps zu einem bestimmten 
Feld innerhalb der Funktionen-Modi-Matrix ist daher 
nicht angebracht. So könnte etwa die Aussage ein Pro-
blemlösungsansatz ist nicht zielführend, sowohl in Modus 
II oder III der Produktionsfunktion angesiedelt sein als 
auch jedem anderen Modus der beiden anderen Funktio-
nen zugeordnet werden. Will man ein besseres Verständnis 
von Interaktionseinheiten erlangen, also ihr Verhältnis zu 
den Modi und Funktionen, so sind die Ereignisse vor und 
nach den einzelnen Handlungen zu beachten, auch wenn 
sie zu Analysezwecken häufig isoliert betrachtet werden.
Die TIP-Theorie kann, auch wenn sie nicht für diesen 
Zweck konzipiert wurde, für die Analyse von kooperati-
ven Lernszenarien verwendet werden [McGrath 1991]. 
Aussagekräftige Auswertungen erhält man durch die An-
fertigung von Transkriptionen und ihrer systematischen 
Lernmodell
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Gruppierung nach Handlungs- und Ereignistypen, Grup-
penmitgliedern oder bestimmten Zeitabschnitten. Dem 
Lernmodell bietet sie die Möglichkeit, insbesondere über 
die Gliederung der Modi eine Zuordnung zu den Lern-
phasen zu ermöglichen. Die Arbeitsmodi I (Initialisierung) 
und II (Problemlösung) sind der Lernphase Argument 
zuzuschlagen, in denen überwiegend rezeptive Tätigkei-
ten vollzogen werden. Die Arbeitsmodi III (Konfliktbe-
wältigung) und IV (Ausführung), in denen vornehmlich 
expressive Handlungen stattfinden, werden der Lernphase 
Diskurs zugeordnet. Dies kann wiederum mit Bezug auf 
die fünf Phasen des Denkens nach Dewey interpretiert 
werden [siehe Abschnitt III.B.2.3.1.2 „Die fünf Phasen 
des Denkens bei Dewey“], wird hier jedoch auf koopera-
tive Denkprozesse bezogen. Demnach gibt es für jeden 
Problemlösungsprozess zwei idealtypische Phasen vor der 
Äußerung von Vermutungen, in der das Problem vertieft 
und nach Lösungen gesucht wird (Phase 1 und 2); und 
zwei Phasen nach der Hypothesenformulierung, in denen 
die angestellten Vermutungen verifiziert bzw. auf Konflik-
te geprüft werden (Phase 4 und 5). Es ist eine Analogie 
zwischen der Phase der Konfliktbewältigung bei der TIP-
Theorie und der Phase der Folgerungen und Hypothe-
senkontrolle bei der Theorie Deweys festzustellen. Liegt 
allerdings der Schwerpunkt beim Modus III der Konflikt-
bewältigung nicht auf der Verifizierung der zuvor erarbei-
teten Problemlösung und können die dort vorliegenden 
Ereignisse nicht als Erschließung aus Konsequenzen von 
Vermutungen interpretiert werden, sondern als neue Pro-
blematik, die es zu entschlüsseln gilt, so kann in diesem 
Fall auch die Lernphase Argument mit einer Betonung 
rezeptiver Tätigkeiten vorliegen. Dies ist jedoch eher als 
Symptom dafür zu deuten, dass ein Rückschritt auf Mo-
dus II der Problemlösung erfolgt ist. Der Modus IV der 
Ausführung ist jedoch ohne jeden Zweifel der Lernphase 
Diskurs zuzuordnen. 
Die TIP-Theorie ist für jede Form der Gruppenarbeit 
entwickelt worden. Wählt man die häufig in wissenschaft-
lichen und schulischen Kontexten verwendete Form der 
Gruppenarbeit zum Aufbau von deklarativem Wissen, so 
ergeben die Bezeichnungen der kooperativen Lernphasen 
des vorliegenden Lernmodells im Zusammenhang mit 
der TIP-Theorie einen Sinn: in den Arbeitsmodi I und 
II werden die ‚Argumente‘ vorbereitet und entwickelt, in 
den Arbeitsmodi III und IV wird ein ‚Diskurs‘ geführt. In 
kollaborativen Lernszenarien können aber auch jenseits 
von deklarativem Sachverstand auch andere Wissensfor-
men aufgebaut werden, beispielsweise wenn das Ziel einer 
Gruppenarbeit die Perfektionierung einer Angriffstaktik 
in einem Mannschaftsport ist oder wenn das Ergebnis ein 
gemeinsam zu inszenierendes Theaterstück ist. In diesen 
Fällen greifen die für die Lernphasen gewählten Bezeich-
nungen ‚Argument‘ und ‚Diskurs‘ zu kurz. Die kooperati-
ven Lernphasen sind in solchen Fällen dennoch durch die 
rezeptiven und expressiven Merkmale der entsprechenden 
Lernhandlungen differenzierbar. Wie solche Fälle konkret 
auf das Lernmodell bezogen werden können, zeigen die 
folgenden beiden Abschnitte, die sich mit dem Erwerb 
prozeduraler und impliziter Wissensformen beschäftigen.
III.B.2.3.2.3 Lernen am Modell nach Bandura
Ähnlich wie Skinner die operante Konditionierung für 
das individuelle Lernen untersuchte, hat Albert Bandura 
[1971/1976; 1977/1979] in Fortführung der behaviori-
stischen Tradition seine Theorie des Lernens am Modell 
entwickelt, die auf soziale Verhaltensformen zurückzufüh-
ren und entsprechend der kooperativen Sozialform zuzu-
ordnen ist. Es handelt sich um einen kognitiven Lernpro-
zess, der stattfindet, wenn ein Individuum (observer) durch 
Beobachtung des Verhaltens anderer Individuen oder einer 
Repräsentation eines Verhaltensmusters (model) und der 
damit verbundenen Konsequenzen sich neue Verhaltens-
muster aneignet oder schon bestehende weitgehend ver-
ändert. Als Modell können demnach nicht nur Menschen, 
sondern auch andere sogenannte symbolische Modelle 
dienen. Hierzu zählen mündliche oder schriftliche In-
struktionen oder Vorbilder, wie sie etwa in Büchern, Fil-
men oder auditiven Medien enthalten sein können. Dazu 
gehören aber auch Computermodelle wie etwa Flugsimu-
latoren, die zur Ausbildung von Piloten eingesetzt werden. 
Modelle sind nicht notwendigerweise ideale Beispiele mit 
hochentwickelten Fertigkeiten und Kompetenzen wie 
z. B. ein Experte auf einem Fachgebiet oder ein erfahrener 
Praktiker. Auch ein Mitlernender kann als Schablone oder 
Inspiration für einen anderen dienen. Die Berücksich-
tigung der menschlichen Fähigkeit, die Konsequenzen 
eines Verhaltens zu antizipieren, hat für die Theorie Ban-
duras zentrale Bedeutung. Denn für die Übernahme oder 
Nicht-Übernahme beobachteter Verhaltensweisen in das 
eigene Verhaltensrepertoire ist neben der Bewertung der 
eigentlichen Tätigkeit insbesondere der Verstärkungs- oder 
Hemmungseffekt zu erkennen, der als zusätzliche Infor-
mation im Modell steckt. Entscheidet sich ein Individuum 
dafür, ein beobachtetes Verhalten nachzuahmen, so lässt 
sich dieser Vorgang nach Bandura in zwei Abschnitte mit 
jeweils zwei miteinander verbundenen Prozessen einteilen 
[siehe Abbildung 24]:
Aneignungsphase
•	 Erste Voraussetzung für Beobachtungslernen ist die 
Aufmerksamkeit auf die zu imitierende Verhaltensweise 
(attention). Bei fehlender Zuwendung und Konzen-
tration auf eine bestimmte Tätigkeit kann diese in 
etlichen Wiederholungen vorgeführt werden, ohne dass 
ein Lernen stattfindet. Für das Maß der Aufmerksam-
keit spielen neben der Zweckmäßigkeit einer Tätigkeit 
auch die Merkmale des Modells eine wichtige Rolle: 
Wie attraktiv, renommiert, vertrauenerweckend oder 
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einflussreich ist das Vorbild? Dieser Zusammenhang 
erklärt auch, warum in der Werbung Schauspieler, be-
rühmte Persönlichkeiten oder besonders erfolgreiche 
Sportler die Aufmerksamkeit des Zuschauers erhöhen.
•	 Nur wenn Lernende sich an die Beobachtung be-
stimmter Verhaltensweisen erinnern, kann ein Einfluss 
von diesen ausgehen. Daher ist der zweite Schritt beim 
Lernen am Modell das Behalten (retention) zuvor 
modellierter Tätigkeiten. Bandura verweist bei diesen 
Gedächtnisprozessen darauf, dass der Mensch über 
hochentwickelte Symbolisierungsfähigkeiten verfügt, 
die ihm bei der Speicherung von Verhalten behilflich 
sind. Das Beobachtete kann auf zwei unterschiedliche 
Weisen kognitiv repräsentiert sein. Es kann durch 
bildhafte Vorstellungen oder durch sprachliche bzw. 
symbolische Kodierungen behalten werden. Obwohl 
bildliche Vorstellungen in frühen Entwicklungsphasen 
aufgrund fehlender sprachlicher Fähigkeiten vorrangig 
gespeichert werden, sind die meisten mentalen Prozes-
se, die das Verhalten im Erwachsenenalter steuern, eher 
verbal als bildlich kodiert. Beide Repräsentationsfor-
men dienen dem möglichst schnellen Zugriff auf die 
behaltenen Informationen.
Ausführungsphase
•	 Durch eine motorische Reproduktion (production) 
werden die zuvor erlernten Verhaltensweisen ausge-
führt. Für eine erfolgreiche Umsetzung sind je nach 
behaltener Tätigkeit in unterschiedlichem Maße moto-
rische, physische, verbale und intellektuelle Fertigkeiten 
erforderlich. Liegen in einem dieser Bereiche Defizite 
vor, so müssen diese durch Modellierung und Übung 
ausgebildet werden. Nur in seltenen Fällen ist eine 
fehlerfreie Nachbildung der Handlung möglich. Nach 
Überwachung der Ausführung und dem anschließen-
den Vergleich zwischen der mentalen Repräsentation 
und der tatsächlichen Ausführung kann misslungenes 
Verhalten korrigiert werden. Gerade für das Erlernen 
psychomotorischer Fähigkeiten wie etwa Schwimmen, 
Tanzen oder Tennis spielen ist die Möglichkeit der 
Selbstüberwachung und -beobachtung ein wesentli-
cher Faktor zum effektiveren Lernen. Doch die eigene 
Beobachtung allein ist oft nicht ausreichend, um eine 
Tätigkeit korrekt ausführen zu können, da man in vie-
len Fällen die ‚falsche‘ Ausführung selbst nicht erkennt. 
Ein wiederholtes Üben mit gezielter Rückmeldung 
durch einen Experten oder Lehrenden bringt erhebli-
che Verbesserungen mit sich.
•	 Es wird nicht alles in die Tat umgesetzt, was zuvor 
gelernt wurde. Dazu bedarf es motivationaler Prozesse 
(motivation). Positive Konsequenzen aus beobachtetem 
Verhalten haben einen verstärkenden Einfluss auf den 
Lernenden. Erweist sich eine Tätigkeit für einen ande-
ren als sinnvoll oder in irgendeiner Weise als nützlich, 
wird sie mit einer höheren Wahrscheinlichkeit imitiert 
als Verhaltensweisen, die negative Folgeerscheinungen 
haben. Die Verhaltensübernahme in das eigene Reper-
toire ist also abhängig von den antizipierten Erwar-
tungen, die der Lernende an die beobachtete Tätigkeit 
knüpft. Die Erwartungen an eine bestimmte Situation 
können je nach den Rahmenbedingungen variieren, 
so dass sich mehrere Verhaltensweisen als passende 
Lösung anbieten können. Wie beim operanten Kon-
ditionieren zeigt sich auch beim Beobachtungslernen, 
dass eine positive Verstärkung für den Lernenden einen 
größeren Anreiz zur Nachahmung bietet als bestrafen-
de Sanktionen zur Unterlassung von Verhaltensweisen 
anspornen.
Bandura betont, dass Beobachtungslernen auf den Prin-
zipien operanter Konditionierung basiert. Auch wenn bei 
seiner Theorie kognitive Vorgänge berücksichtigt werden 
und damit die Black Box als zentrales Merkmal des klassi-
schen Behaviorismus entgegen der ursprünglichen Auffas-
sung mit Inhalt gefüllt wird, ist die Nähe zu diesem Lern-
Abbildung 24: Lernen am Modell nach Bandura [1971/1976, S. 31] und die kooperativen 
Lernphasen des Lernmodells
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paradigma nicht zu leugnen. Der Unterschied liegt darin, 
dass nicht auf ein erwünschtes Verhalten als Wirkreaktion 
(Operant) gewartet und dieses dann in einem iterativen 
und langwierigen Prozess durch Außeneinwirkung ver-
stärkt wird (shaping). Stattdessen reichen beim Beobach-
tungslernen wenige Modellbeobachtungen aus, damit ein 
Lernender größere Verhaltenseinheiten aus sich heraus 
und zunächst ohne eigene Ausführung übernimmt. Diese 
Möglichkeit der Verkürzung des Lernens ist sicher auch 
ein Grund dafür, dass Lernen am Modell einen großen 
Teil des menschlichen Lernens ausmacht. Bandura sieht 
darin auch einen wesentlichen Aspekt für die Entwick-
lung und das Überleben. Gefährliche Lerninhalte wie z. B. 
Autofahren, chirurgische Eingriffe in der Medizinerausbil-
dung oder etwa das Erlernen risikoreicher Sportarten wie 
Fallschirmspringen oder auch Schwimmen werden nicht 
durch Versuch und Irrtum-Sequenzen erlernt, sondern 
durch Beobachtungslernen [Bandura 1977/1979, S. 22].
Das Lernen am Modell nach Bandura besteht analog 
zum operanten Konditionieren aus zwei deutlich kontu-
rierten Phasen, die im vorliegenden Lernmodell der rezep-
tiven Lernphase (Argument) und der expressiven Lern-
phase (Diskurs) zugeordnet werden können. Wie schon im 
einleitenden Abschnitt dargelegt, sind die Bezeichnungen 
für die Lernphasen an den im wissenschaftlichen Kontext 
vorherrschenden deklarativen Wissensformen orientiert. 
Beobachtungslernen ist besonders beim kooperativen Er-
werb impliziten bzw. prozeduralen Wissens effektiv. Um 
auch den Erwerb dieser Wissensformen im Lernmodell 
ohne begriffliche Konfusionen verorten zu können, werden 
rezeptive und expressive Merkmale herangezogen [siehe 
Abschnitt III.B.2.2 „Lernprozess“]. Die Aufmerksamkeits- 
und Gedächtnisprozesse der Aneignungsphase gehen 
unmissverständlich aus rezeptiven Tätigkeiten hervor. Die 
Reproduktions- und Verstärkungsprozesse in der Aus-
führungsphase sind eindeutig auf expressive Handlungen 
zurückzuführen.
III.B.2.3.2.4 Das SECI-Modell von 
Nonaka & Takeuchi
Das SECI-Modell (Socialization, Externalization, 
Combination, Internalization) von Nonaka und Takeuchi 
[Nonaka 1994; Nonaka & Takeuchi 1995/1997] ist eine 
ursprünglich für das Wissensmanagement konzipierte 
Theorie, die aber auch in der pädagogischen Literatur, 
insbesondere im Zusammenhang mit E-Learning, häufig 
zitiert wird und als nützliche Metapher für die Wissens-
konstruktion angesehen wird [vgl. Schober & Walter 2004; 
Walter 2007; Seufert & Mayr 2002; Erpenbeck & Sauter 
2007; Reinmann-Rothmeier & Eppler 2008; Kaiser 2008; 
Wiater 2007]. Grundlage des Modells ist die Unterschei-
dung von explizitem und implizitem Wissen, die auf den 
Naturwissenschaftler und Philosophen Michael Polanyi 
[1966] zurückgeht85 [siehe Abschnitt III.B.2.3.1 „Von der 
Information zum Wissen“]: Explizites Wissen ist verbali-
sierbar und kann in Form von Daten86, wissenschaftlichen 
Formeln, Spezifikationen und ähnlichem mehr mit an-
deren geteilt werden. Diese Art von Wissen kann formal 
und systematisch leicht zwischen Individuen ausgetauscht 
werden. Implizites Wissen ist in hohem Maße personen-
bezogen und nur schwer zu formalisieren, was es mühsam 
macht, sich darüber auszutauschen und es mit anderen zu 
teilen. Subjektive Einsichten, Intuitionen und Ahnungen 
fallen in diese Kategorie. Nach Nonaka & Konno [1998] 
besitzt implizites Wissen zum einen eine technische Di-
mension, die informelle persönliche Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten umfasst und häufig als „know-how“ bezeichnet 
wird. Zum anderen besitzt es eine kognitive Dimension, 
welche sich aus Überzeugungen, Idealen, Werten, Schema-
ta und mentalen Modellen zusammensetzt, die tief in uns 
verwurzelt sind und oft als selbstverständlich angesehen 
werden. Während es schwer zu kommunizieren ist, prägt 
die kognitive Dimension des impliziten Wissens die Art, 
wie wir die Welt wahrnehmen.
Wissen wird in dem SECI-Modell in einem spiralför-
migen Prozess von Interaktionen zwischen explizitem und 
implizitem Wissen generiert [Abbildung 25]. Aus den 
beiden Wissensformen lassen sich vier Kombinationen von 
Wissenstransformationen bilden, die zur Wissensgene-
rierung immer wieder durchlaufen werden: Sozialisation, 
Externalisierung, Kombination und Internalisierung. Jedes 
dieser Umwandlungsverfahren kann als ein abstrakter 
Prozess der Selbst-Transzendenz87 interpretiert werden, 
85 Die Begriffsauffassungen von implizitem Wissen sind bei Polanyi und 
Nonaka nicht identisch und darüber hinaus durch unterschiedliche 
Kulturen geprägt [Li & Gao 2003]. Während Polanyi den Begriff aus 
dem wissenschaftlichen Umfeld in Europa entwickelte, verwendet 
Nonaka ihn im Kontext japanischer Produktionsorganisationen. Po-
lanyi unterscheidet zwischen implizitem und tazitem Wissen, wobei 
vom expliziten über impliziten bis zum taziten Wissen ein immer 
geringerer Grad an Kodifizierbarkeit einhergeht. Nonaka differenziert 
nicht zwischen tazitem und implizitem Wissen; in seiner Theorie ist 
das implizite Wissen eine Teilmenge des taziten Wissens. Für das 
Lernmodell spielen die unterschiedlichen Auffassungen des implizi-
ten Wissens keine Rolle. Stattdessen wird in Übereinstimmung mit 
sämtlichen Begriffsdefinitionen die Relevanz dieser Wissensform für 
Innovationsprozesse und somit auch für Lernprozesse betont [Meyer 
& Sugiyama 2007].
86 Der Begriff Daten wird hier gegenüber dem Begriff Information 
bevorzugt, da in ihm die aus der Informatik stammende Bedeutung 
als Übertragungsmedium zwischen Systemen enthalten ist. Folgt man 
der Definition von Information nach C. F. von Weizsäcker [siehe 
Abschnitt III.B.2.3.1 „Von der Information zum Wissen“], so können 
Daten in Abgrenzung zu Informationen als logisch gruppierte Ge-
bilde aus Zeichen interpretiert werden, die nicht notwendigwerweise 
verstanden werden müssen.
87 Der von Nonaka & Konno [1998] verwendete Begriff der „self-
transcendence“ lässt sich mit Frankls anthropologischer Definition 
in Übereinstimmung bringen, nämlich als intentionalen Wesenszug 
einer Person: „der grundlegende anthropologische Tatbestand, daß 
Menschsein immer über sich selbst hinaus auf etwas verweist, das 
nicht wieder es selbst ist – auf etwas oder auf jemanden: auf einen 
Sinn, den da ein Mensch erfüllt, oder auf mitmenschliches Sein, dem 
er da begegnet. Und nur in dem Maße, in dem der Mensch solcherart 
sich selbst transzendiert, verwirklicht er auch sich selbst: im Dienst 
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das sich aber auch konkret durch praktische Vorgänge 
beschreiben lässt:
•	 Sozialisation bedeutet das Austauschen von implizi-
tem Wissen zwischen Individuen durch gemeinsame 
Aktivitäten in der Gruppe und nicht durch schriftliche 
oder mündliche Instruktionen. Für einen Anfänger in 
einer bestimmten Wissensdomäne ist eine langjährige 
Ausbildung der Weg, um die Gedanken und Empfin-
dungen von anderen zu verstehen. Es kommt dabei auf 
eine physische Nähe zum Geschehen und den Wis-
sensträgern an. Das Verbreiten von implizitem Wissen 
durch direktes Kommunizieren der eigenen Ideen und 
Vorstellungen an andere Gruppenmitglieder ist ein 
weiterer wichtiger Aspekt der Sozialisation.
•	 Externalisierung meint das Verbalisieren von implizi-
tem Wissen und das Übersetzen in eine verständliche 
Form, die von anderen verstanden werden kann. Wäh-
rend dieser Phase der Wissenskonstruktion verpflichtet 
sich ein Individuum gegenüber der Gruppe; seine Ide-
en und Absichten gehen in die mentalen Vorstellungen 
der Gruppe ein. In der Praxis wird die Externalisierung 
durch zwei Faktoren gefördert: Erstens bedingt die 
Umwandlung von implizitem zu explizitem Wissen 
Techniken, die helfen die Ideen und Vorstellungen 
sprachlich und grafisch zu formulieren. Zweitens sollte 
die explizite Übersetzung des impliziten Wissens eines 
Experten oder Spezialisten leicht verständlich sein. 
•	 Kombination wird die Umwandlung von explizitem 
Wissen in komplexere Wissenseinheiten genannt. In 
dieser Phase sind Kommunikation, Diffusion und die 
Systematisierung von Wissen die elementaren Vor-
gänge. Die Phase der Kombination besteht aus drei 
Prozessen: Entscheidend sind das Aufnehmen und 
Integrieren neuen und expliziten Wissens und das 
Kombinieren dieser Informationen. Zweitens basiert 
die Verbreitung expliziten Wissens auf der direkten 
Übermittlung der Information etwa durch Präsenta-
tionen und Besprechungen. Drittens wird das explizite 
Wissen durch seine fortlaufende Verarbeitung und 
Aufbereitung aufgewertet und erhält in Folge dessen 
einen höheren Nutzwert.
•	 Internalisierung ist die Umwandlung von explizitem 
Wissen in implizites Wissen. Für diesen Schritt ist es 
erforderlich, das Wissen zu bestimmen, welches für 
einen selbst relevant ist. Damit ist die Vorstellung von 
Gruppenmitgliedern als Teil einer übergeordneten 
Einheit verbunden, die ein Lernen durch Erfahrung, 
Training und Übung ermöglicht. Internalisierung ist 
auf zwei Faktoren angewiesen: Erstens wird explizites 
Wissen durch Handlung und Praxis verkörpert, und 
an einer Sache – oder in der Liebe zu einer anderen Person ... ganz 
er selbst wird er, wo er sich selbst – übersieht und vergißt.“ [Frankl 
1984, S. 47]]
zweitens werden etwa durch Simulationen oder Ex-
perimente Prozesse der Umwandlung von explizitem 
Wissen angestoßen. Neue Konzepte und Methoden 
können auf diese Weise in virtuellen Situationen oder 
auch medienvermittelt erlernt werden.
Abbildung 25: Das SECI-Modell nach Nonaka & 
Takeuchi [1998, S. 43]
Es lassen sich also zwei generische Veränderungs-
prozesse unterscheiden. Einerseits solche, die Wissen 
innerhalb einer Wissensart transformieren (Sozialisation, 
Kombination) und andererseits jene, die Wissen von einer 
Wissensart in die andere konvertieren (Externalisierung, 
Internalisierung). Eine Verbindung zwischen Nonakas 
SECI-Modell und dem hier entwickelten Lernmodell 
lässt sich herstellen, wenn man sich den Parameter Lern-
prozess auf der Mesoebene anschaut [siehe Abschnitt 
III.B.2.2.1 „Der Lernprozess auf der Mesoebene“]. Dieser 
kann durch instruktionsorientierte und konstruktivistische 
Lerntheorien differenziert werden, um rezeptive und ex-
pressive Lernprozesse zu unterscheiden. Das Ergebnis von 
Instruktion kann als verbalisierbares bzw. kodifizierbares 
Fachwissen interpretiert werden und das Ergebnis von 
Konstruktion als implizites Problemlösungs- und An-
wendungswissen [Schober & Walter 2004; Walter 2007]. 
Mit den Prozessen des SECI-Modells ausgedrückt, findet 
Instruktion durch Externalisierung und Kombination statt, 
und Konstruktion geschieht durch Internalisierung und 
Sozialisation [siehe Abbildung 26]. Die anleitenden und 
systematischen Merkmale instruktionaler Lerntechno-
logien unterstützen den Aufbau expliziten Wissens; die 
situativen, Selbststeuerung anregenden Eigenschaften kon-
struktivistischer Lernkonzepte helfen bei der Generierung 
impliziten Wissens. Die entsprechenden Transformati-
onsprozesse lassen sich auf die vier Lernphasen des Lern-
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modells übertragen. Der Übergang von der Lernphase 
Information zur Lernphase Wissen und in analoger Weise 
von der Lernphase Argument zur Lernphase Diskurs kann 
mit dem Prozess der Internalisierung verglichen werden. 
In umgekehrter Richtung entsprechen sie dem Vorgang 
der Externalisierung. Die wechselseitigen Übergänge von 
der Lernphase Information zur Lernphase Argument 
können im SECI-Modell durch Kombination erklärt wer-
den, wogegen der Wechsel von der Lernphase Wissen zur 
Lernphase Diskurs und in umgekehrter Richtung mit dem 
Prozess der Sozialisation verdeutlicht werden kann. Zwar 
werden bei dieser Betrachtung unterschiedliche Wissens-
begriffe gegenübergestellt, jedoch lassen sie sich, trotz 
unterschiedlicher fachlicher Herkunft, miteinander verein-
baren: So lässt sich das explizite Wissen im SECI-Modell 
als kodierbare und zugleich für andere verständliche In-
formationsgrundlage im Weizsäcker'schen Sinne [siehe 
Abschnitt III.B.2.3.1 „Von der Information zum Wissen“] 
verstehen und das implizite Wissen entsprechend als inte-
riorisiertes, sozial abgesichertes Wissen, das ein Individu-
um langfristig erwirbt. Da das SECI-Modell ursprünglich 
für Unternehmen und Organisationen entwickelt wurde, 
legt es einen Schwerpunkt auf sozial-kooperative Lern-
prozesse, es lässt sich aber auch auf die individuellen Lern-
phasen des vorliegenden Lernmodells übertragen. Denn 
wie schon in der Einführung des Parameters Sozialform 
erwähnt, besteht jedes Lernen bis zu einem gewissen Grad 
aus einer Kombination von binnenpsychischen Prozes-
sen und sozialer Interaktion. Nonakas Theorie stützt die 
logisch-analytische Struktur des Lernmodells und ist ein 
hilfreiches Konstrukt, um sowohl die Übergänge als auch 
die Abgrenzungen vor allem der kooperativen Lernphasen 
zu verdeutlichen.
Abbildung 26: Die Übertragung des SECI-Modells 
auf die Lernphasen des Lernmodells
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Die Vorgänge, die durch das Lernphasenpaar Informa-
tion und Argument repräsentiert werden, decken sich im 
Lernmodell mit dem Lernprozess des rezeptiven Lernens 
[siehe Abschnitt III.B.2.2.1.1 „Instruktion oder rezeptives 
Lernen“ bzw. Abschnitt III.B.2.2.2 „Der Lernprozess auf 
der Mikroebene“]. Aufgrund der Lage und inhaltlichen 
Zuordnung des Parameters Sozialform [siehe Abschnitt 
III.B.2.1 „Sozialform“] impliziert die Lernphase Informa-
tion individuelles und die Lernphase Argument kooperati-
ves Lernen.
Der Wert, den das Entwickeln von Argumenten bzw. 
das Führen von Diskursen für das Lernen darstellt, wurde 
bereits im Abschnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumenten 
zum Diskurs“ angesprochen. Die pädagogische Bedeutung 
ergibt sich aus der Vernunftorientierung, der kommunika-
tiv-kooperativen Dimension sowie der sozialen und ge-
waltfreien Ausrichtung dieser Handlungsweisen. In einen 
Diskurs zu treten oder eine Argumentation aufzubauen, 
setzt jedoch voraus, dass Beobachtungen gemacht wer-
den, Daten ausgewertet, eine Situation beurteilt oder ein 
Problem analysiert wird. Mit anderen Worten: Vor dem 
eigentlichen Argumentieren müssen Informationen auf-
genommen und verarbeitet werden, um daraus Argumente 
entwickeln zu können. Um diese rezeptiven Tätigkeiten 
geht es im Folgenden, die allein aus der Subjektperspektive 
betrachtet auf Informationen als etwas Verstandenem bzw. 
als Vorstufe zum Wissen [siehe Abschnitt III.B.2.3.1 „Von 
der Information zum Wissen“] basieren und in einer sozial 
partizipativen Sichtweise auf Argumente als Geltungs-
gründe bzw. als Vorstufe zum Diskurs fußen [siehe Ab-
schnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumenten zum Diskurs“]. 
Es lässt sich ein Übergang von der individuell aufgenom-
menen Information zum sozial orientierten Argument 
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ausmachen: Sobald eine Auffassung zu einem bestimmten 
Gegenstand vorliegt, die nicht von einer anderen Person 
geteilt wird, liegt ein strittiger Geltungsanspruch vor. In 
dem Moment also, in dem bestimmte Sachverhalte oder 
Äußerungen durch andere problematisiert werden, voll-
zieht sich der Übergang von der Information zum Argu-
ment, da nun die Gültigkeit der eigenen Aussagen in Frage 
gestellt werden, die es daraufhin zu beweisen gilt. Das 
Charakteristische dieses Übergangs liegt darin, dass dieser 
in der Regel mit einem Wechsel der Sozialform einher-
geht. Denn strittige Geltungsansprüche treten primär bei 
sozialen Interaktionen mit anderen auf, obwohl sie auch im 
‚inneren Dialog‘ mit sich selbst ausgefochten werden kön-
nen88. Die beschriebenen Zusammenhänge lassen sich im 
hier entwickelten Lernmodell unmittelbar auf die rezep-
tiven Lernphasen Information und Argument übertragen. 
Ihnen stehen auf der expressiven (rechten) Seite des Mo-
dells die Lernphasen Wissen und Diskurs gegenüber. Sie 
stellen in einer deduktiven Logik, jeweils für individuelle 
bzw. kooperative Lernhandlungen, die Anschlussphasen 
dar und werden im folgenden Abschnitt III.B.2.3.4 „Vom 
Wissen zum Diskurs“ näher erläutert. Bevor jedoch der 
expressive Austausch auf einer sozial kooperativen Ebene 
behandelt wird, ist zu klären, weshalb es überhaupt zum 
Argumentieren kommt und welche pädagogisch didakti-
schen Implikationen damit verbunden sind.
Nach Kopperschmidt [2005, S. 43] ist die eigentliche 
Aufgabe von Argumenten bei problematisch gewordenen 
Sachverhalten, „Geltungsansprüche auf Nachfrage mög-
lichst überzeugend einzulösen“. Erst wenn dies gelingt, 
werden die Geltungsansprüche nicht weiter erhoben. ‚Auf 
Nachfrage‘ soll andeuten, dass in der Regel zunächst ein 
„Problemdruck“ vorhanden sein muss, bevor Geltungs-
ansprüche „einlösungs- bzw. rechtfertigungsbedürftig“ 
werden. Denn liegt ein Dissenz vor, heißt das noch lange 
nicht, dass dieser „Problemstatus eines Geltungsan-
spruchs“ ausreicht, um den Austausch von Argumenten 
zu suchen [ebenda, S. 96]. Was zusätzlich erforderlich ist, 
bezeichnet Kopperschmidt als „situativen Problemdruck“, 
der eine adäquate Auflösung einfordert. Der Problemdruck 
wird zu einem Gradmesser des situativen Argumentations-
bedarfs, und von seiner Beseitigung hängt die „Fortsetzung 
kooperativer Handlungschancen“ ab [ebenda, S. 97]. Kop-
88 So lässt sich dieses Oxymoron etwa im modernen Hermeneutikver-
ständnis Gadamers ausmachen: „Daß unsere Sprache Einfluß auf 
unser Denken hat, wird niemand leugnen. Wir denken in Worten. 
Denken heißt, sich etwas sagen. Insofern hat Plato das Wesen des 
Denkens, wie ich meine, völlig richtig erkannt, wenn er es den in-
neren Dialog der Seele mit sich selber nennt, einen Dialog, der ein 
beständiges Sich-Überholen, auf sich selbst und auf seine eigenen 
Meinungen und Ansichten zweifelnd und einwendend Zurückkommen 
ist. Und wenn etwas unser menschliches Denken kennzeichnet, dann 
ist es eben dieser unendliche und nie endgültig zu etwas führende 
Dialog mit uns selber.“ [Gadamer 1986, S. 200] Statt diese Sichtweise 
zu teilen, soll für das vorliegende Lernmodell der Übergang von der 
Lernphase Information zur Lernphase Argument durch einen Wech-
sel der Sozialform von monologischer Gedankenarbeit mit sich selbst 
zu einem ‚echten‘ Dialog mit einem Gegenüber gekennzeichnet sein.
perschmidt bezieht seine Ausführungen auf öffentliche 
Problemlagen im gesellschaftlichen Diskurs. Sie lassen sich 
aber ohne weiteres auch auf pädagogische Belange übertra-
gen: Damit in einem Lernverband ein positiver Lerneffekt 
durch das Entwickeln von Argumenten erzielt wird, ist 
demnach unter pädagogischen Gesichtspunkten dafür zu 
sorgen, dass ein Problemdruck entsteht. Es gibt Hand-
lungsbereiche, etwa in der wissenschaftlichen Kommuni-
kation, in denen die Rechtfertigungsbedürftigkeit a priori 
vorausgesetzt wird und nicht umgangen werden kann. So 
hat gerade die Hochschulpädagogik häufig zum Ziel - um 
bei der Begrifflichkeit von Kopperschmidt zu bleiben - in 
möglichst vielen Situationen zusätzlichen Problemdruck 
zu erzeugen, um den lernförderlichen argumentativen 
Austausch zwischen den Studierenden anzuregen. Auf 
didaktischer Ebene gibt es eine breite Palette an Mög-
lichkeiten, hier Anreizmomente zu schaffen: etwa durch 
Fragerunden, Streitgespräche, kritische Dialoge, Pro- und 
Contra-Diskussionen etc. 
Eine andere Ursache für die Entstehung von Argu-
menten geht auf die allgegenwärtigen Schlüsse zurück, die 
wir in allen Lebenslagen ziehen, um zu unseren Überzeu-
gungen zu gelangen. Wenn etwa behauptet wird: „Karls 
Kinder gehen zur Schule“, dann schließen wir daraus, dass 
Karl Vater ist. Auf ähnliche Weise schließen wir aus der 
Aussage: „Herr Müller lehrt an der Universität“, dass Herr 
Müller Dozent oder Professor ist. Und wenn wir hören 
„Bewegung ist gesund“, so schließen wir daraus, dass wir 
regelmäßig Sport treiben sollten [vgl. Bayer 1999, S. 15-
18]. Wir sind fast zu jeder Zeit, insbesondere in Lernsi-
tuationen, auf derartige Übergänge von uns offensichtlich 
oder scheinbar bekannten zu neuen Informationen ange-
wiesen. Auch wenn wir uns dieser Schlüsse häufig nicht 
bewusst sind, gehört diese mentale Betätigungsform zur 
individuellen Informationsbeschaffung und steht zunächst 
in keinem Zusammenhang mit dem Grundtypus eines 
Arguments. Erst wenn die Schlüsse sprachlich formuliert 
und an jemanden gerichtet werden, um Geltungsansprü-
che zu rechtfertigen, wenn wir also „den Übergang von 
Bekanntem zu Neuem sprachlich ausformulieren, dann 
wird aus einem individuellen, häufig diffusen und noch 
vorsprachlichen Gedankenbündel ein Argument.“ [ebenda, 
S. 16, Hervorhebungen im Original] Ein Argument wird 
aus mehreren Sätzen gebildet. Zu unterscheiden sind dabei 
die Prämissen, also die Aussagen, aus denen eine logische 
Schlussfolgerung gezogen werden soll, von der Konklusion. 
also dem Satz, der die Schlussfolgerung darstellt. Betrach-
ten wir etwa das Beispiel in Abbildung 27:
In dem Katalog von Argumentformen, die ursprünglich 
aus der antiken Logik stammen, stellt dieses Argument 
einen Grundtypus dar, den klassischen dreigliedrigen Syl-
logismus89. Satz (1) ist eine universelle Prämisse und führt 
89 Syllogismus - im griechischen eigentlich „das Zusammenrechnen“ 
Abbildung 27: Beispiel für einen gültigen Syllogimus
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
133
III.B  Die Parameter des Lernmodells
perschmidt bezieht seine Ausführungen auf öffentliche 
Problemlagen im gesellschaftlichen Diskurs. Sie lassen sich 
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18]. Wir sind fast zu jeder Zeit, insbesondere in Lernsi-
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wiesen. Auch wenn wir uns dieser Schlüsse häufig nicht 
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Arguments. Erst wenn die Schlüsse sprachlich formuliert 
und an jemanden gerichtet werden, um Geltungsansprü-
che zu rechtfertigen, wenn wir also „den Übergang von 
Bekanntem zu Neuem sprachlich ausformulieren, dann 
wird aus einem individuellen, häufig diffusen und noch 
vorsprachlichen Gedankenbündel ein Argument.“ [ebenda, 
S. 16, Hervorhebungen im Original] Ein Argument wird 
aus mehreren Sätzen gebildet. Zu unterscheiden sind dabei 
die Prämissen, also die Aussagen, aus denen eine logische 
Schlussfolgerung gezogen werden soll, von der Konklusion. 
also dem Satz, der die Schlussfolgerung darstellt. Betrach-
ten wir etwa das Beispiel in Abbildung 27:
In dem Katalog von Argumentformen, die ursprünglich 
aus der antiken Logik stammen, stellt dieses Argument 
einen Grundtypus dar, den klassischen dreigliedrigen Syl-
logismus89. Satz (1) ist eine universelle Prämisse und führt 
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Abbildung 27: Beispiel für einen gültigen Syllogimus
den Mittelbegriff ‚Säugetiere‘ und den 
Oberbegriff ‚Herz‘ ein. Satz (2) ist die zwei-
te sogenannte singuläre Prämisse, führt den 
Unterbegriff ‚Elefanten‘ ein und wiederholt 
den Mittelbegriff. Satz (3) ist die soge-
nannte Konklusion, in der der Unterbegriff 
auf den Oberbegriff bezogen wird. Neben 
diesem einfachen Syllogismus gibt es auch 
zusammengesetzte Syllogismen (Schluss-
ketten), die je nach Anzahl der involvierten 
Sätze und verketteten Untersyllogismen 
eine beliebige Komplexität erreichen können. Am Beispiel 
des einfachen Syllogismus lassen sich für das hier ent-
wickelte Lernmodell die beiden Lernphasen Information 
und Argument ablesen und gegeneinander abgrenzen: Die 
Informationen, die auch in einem Argument in Form von 
Sätzen und Behauptungen enthalten sein können, werden 
in der Lernphase Information individuell aufgenommen 
und gesammelt. Sobald diese Informationen nach den 
Regeln der Logik und Plausibilität90 gemeinsam mit ande-
ren Lernenden zusammengestellt und kombiniert werden, 
um Überzeugungsarbeit zu leisten und damit auch ein 
Wechsel der Sozialform stattfindet, wenn also kooperativ 
Argumente entwickelt werden, so geschieht dies in der 
Lernphase Argument. Argumente sind dabei wie schon 
erwähnt eine Menge von Sätzen und grenzen sich ge-
genüber der Argumentation (oder dem Diskurs) dadurch 
ab, dass letztere durch sprachliche Handlungen vollzogen 
wird, bei der die aufbereiteten Argumente gegenseitig 
geäußert werden.  
Eine genauere Charakterisierung der Lernphasen 
Information und Argument lässt sich, auch ohne die vor-
liegende Sozialform heranzuziehen, anhand der „Informa-
tions- und Geltungsfragen“ verdeutlichen [Kopperschmidt 
2005], die für den bereits erwähnten und für die Argu-
mentation notwendigen Problemdruck sorgen. Kopper-
schmidt betont die Unterscheidung dieser Frageformen, 
da sie eine Differenzierung zweier grundlegender und 
korrelierender Typen von Gründen vornimmt: Realgründe 
und Geltungsgründe. Im folgenden Zitat charakterisiert er 
diese Gründe und setzt sie in ein Verhältnis zu den Argu-
menten:
„Während Geltungsgründe bzw. Argumente auf Gel-
- bedeutet „logischer Schluss“ und kann mit dem Begriff des Argu-
ments gleichgesetzt werden. Die Syllogistik wurde von Aristoteles in 
seiner „Lehre vom Schluss oder erste Analytik“ entwickelt und gehör-
te bis zum 19. Jahrhundert zur traditionellen Logik.
90 In vielen Fällen lässt sich eine Argumentation ausschließlich auf der 
Grundlage der Logik und ihres strengen Regelwerks nicht aufbauen. 
Eine rein analytische Argumentation lässt sich insbesondere für pra-
xisorientierte Problembereiche kaum führen [Kopperschmidt 2005, S. 
10-33]. Stephen Toulmin [1976/1996: Der Gebrauch von Argumen-
ten] entwickelte aus diesem Grund die substanzielle Argumentation, 
die nicht nach streng logischen Wahrheitskriterien, sondern eher in 
Kategorien der Plausibilität, Stichhaltigkeit und Angemessenheit 
operiert.
tungsfragen in der Weise antworten, dass sie auf einschlä-
gige Geltungsbeziehungen zwischen Aussagen verweisen, 
aufgrund deren problematisierte Geltungsansprüche 
einlösbar sein sollen, geben Realgründe Antwort auf 
Informationsfragen, indem sie empirische Beziehungen 
zwischen Ursachen und Wirkungen bzw. Motiven und 
Handlungen angeben. So wenig ursächliche Erklärungen 
oder motivationale Deutungen Argumente sein können, die 
Geltungsansprüche einzulösen vermögen, so wenig können 
Argumente Informationen enthalten, die irgendetwas in 
der Welt erklären oder sinnhaft deuten.“ Kopperschmidt 
[2005, S. 44] 
Argumente geben also nur auf diejenigen Fragen eine 
Antwort, die einen Anspruch auf Rechtfertigung erheben, 
eben auf Geltungsfragen. Daher spielen in der Lernpha-
se Argument besonders Geltungsfragen eine Rolle. Vor 
allem das Beantworten dieser Fragengattung erfüllt den 
pädagogischen Anspruch einer lernwirksamen Interak-
tion. Informationsfragen beantwortet jeder Lernende in 
der Lernphase Information für sich selbst. Doch wie wird 
der in der Praxis durchaus häufig vorkommende Fall be-
handelt, dass sich Lernende in Kooperation mit anderen 
über reine Informationsfragen austauschen? Wie im Ab-
schnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumenten zum Diskurs“ 
beschrieben, führt der Universalanspruch des vorliegenden 
Lernmodells dazu, dass alle Sprechakte, die in sozialer 
Interaktion ausgetauscht werden, jedoch nicht dem Aus-
tausch von Argumenten dienen, der Lernphase Argument 
zugeschlagen werden. Diese Vorgehensweise ist logisch 
begründbar, da zu einer sorgfältigen Argumentationsent-
wicklung auch Informationsfragen herangezogen werden 
müssen. In einer weiten Auslegung wird jede Sprech-
handlung, die der Vorbereitung von Argumenten dient, 
demzufolge der Lernphase Argument zugeordnet. Es gibt 
jedoch auch Spezialfälle, die anders gehandhabt werden: 
Beispielsweise können Lernende gegenseitig ihr Wissen 
überprüfen, ohne über rechtfertigungsbedürftige Fragen zu 
sprechen, z. B. beim Abfragen von Vokabeln. Es liegt dann 
zwar ein ‚kooperatives‘ Lernszenario vor, aber es geht we-
der um die Entwicklung von Argumenten noch um ihren 
gegenseitigen Austausch, sondern um einen individuellen 
Lernprozess, den jeder Lernende bei dieser Tätigkeit für 
sich allein vollziehen muss. Es spielt in diesen Fällen kaum 
eine Rolle, wer die Position des Fragenden und Informa-
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tionsvermittlers übernimmt; es könnte auch jemand sein, 
der die zu prüfenden Lerninhalte nicht kennt. Daher wird 
in diesen relativ seltenen Fällen im Lernmodell der Be-
deutung der Lernphase Information der Vorrang vor der 
vorliegenden Sozialform gegeben. Diese Entscheidung 
wird dadurch gerechtfertigt, dass der soziale Aspekt bei 
solch einer Form des Lernens in den Hintergrund tritt. 
Außerdem erinnert derartiges Lernen an die instruktions-
orientierte behavioristische Lehrtradition [siehe Abschnitt 
III.B.2.3.1.1 „Das behavioristische Lernparadigma“], bei 
der Informationseinheiten durch einen Lehrenden oder 
ein Computersystem präsentiert und abgefragt werden; in 
dem vorliegenden Spezialfall übernehmen Mitlernende die 
Instruktionsaufgabe.
Das obige Zitat von Kopperschmidt drückt aber auch 
einen weiteren Sachverhalt klar aus, nämlich dass es Argu-
mente nicht zum Nulltarif gibt, weder durch persönliche 
Interpretationen noch durch deskriptive Schilderungen. 
Dies macht unter anderem den pädagogischen Wert von 
Argumenten aus: Sie lassen sich nur unter Befolgung 
des Regelwerks der Logik und der Methodenlehre durch 
rationale, aufeinander aufbauende Schlussfolgerungen 
entwickeln. Die Logik untersucht, welche Argumente 
gültig sind; die Methodenlehre erforscht, wie gültige Ar-
gumente in unterschiedlicher Weise zur Begründung eines 
Standpunkts verwendet werden können [vgl. Føllesdal et 
al. 1986, S. 1-4]. Nur unter diesen Bedingungen lassen sich 
rechtfertigungsbedürftige Geltungsansprüche wirksam 
einlösen. Die Auseinandersetzung mit den Disziplinen der 
Logik und Methodenlehre, die man im Übrigen täglich 
anwendet, schärft die Urteilsfähigkeit über eigene und 
fremde Argumente, lässt Begründungs- und Schlussfehler 
eher entdecken und somit auch vermeiden, lässt schneller 
erkennen, welche Voraussetzungen und Konsequenzen 
aus eigenen oder fremden Standpunkten erwachsen und 
verbessert die Fähigkeit, Unterscheidungen und Bedeu-
tungsnuancen deutlicher herauszuarbeiten [ebenda]. Unter 
diesen Voraussetzungen wird deutlich, dass auf eine sorg-
fältige Vorbereitung von Argumenten mit entsprechend 
fundierter Informationssammlung und -analyse zu achten 
ist. Der Schwerpunkt liegt hier auf der Informations-
analyse, denn Information an sich ist ohne Wert. Darin 
liegt die häufig falsch verstandene Stärke und illusorische 
Hoffnung, die in die sogenannte „Informationsgesell-
schaft“ hineinprojiziert wird: Sie besteht darin, dass in ihr 
die Menschen zu jeder Zeit, an jedem Ort und zu jedem 
Thema mit Daten und Fakten versorgt werden können. 
Doch nicht diese Attribute sind es, die für den rationalen 
Verarbeitungsprozess und letztlich für den Wissenserwerb 
relevant sind, sondern die oft aufwendige Verarbeitung, 
Bewertung, gezielte Selektion und das gegenseitige Inbe-
ziehungsetzen von Information [Bayer 1999]. 
Man kann also festhalten, dass der gesamte mit dem 
Argumentieren verbundene Vorgang, von der individuellen 
Vorbereitung (Lernphase Information) über die gemeinsa-
me Entwicklung (Lernphase Argument) bis zu ihrer For-
mulierung und dem gegenseitigem Austausch (Lernphase 
Diskurs) für das Lernen im Allgemeinen ein zentrales 
Problemlösungsverfahren darstellt, zu dessen Vollzug es ei-
ner „argumentationspraktischen Kompetenz“ bedarf [Kop-
perschmidt 2005, S. 45]. Mit Verweis auf die Vernunfto-
rientierung von Argumenten wurde hier erläutert, dass für 
eine ‚saubere‘ Argumentation eine sorgfältige Vorbereitung 
erforderlich ist, die meist mit einer Informationsauf-
nahme (Lernphase Information) beginnt. Wie schon in 
der Einleitung zu den Lernphasen beschrieben [siehe 
Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“] folgt nach deduktiver 
Logik in einem Lernprozess der Lernphase Information 
die Lernphase Argument. Ein induktiver Wechsel zurück 
zur Informationsphase kann jedoch jederzeit möglich und 
notwendig sein, um Argumentationslücken zu schließen 
und sich über noch nicht verstandene Sachverhalte zu 
vergewissern. So zeigt sich auch aus der Detailperspektive, 
dass bei dem hier behandelten Lernphasenpaar - wie bei 
allen anderen Paaren auch - keine Priorität oder gebotene 
Reihenfolge festzustellen ist, sondern dass aus didaktischer 
Sicht beide Lernphasen als gleichberechtigt anzusehen 
sind: die Lernphase Information mit einem Schwerpunkt 
auf individuelles und die Lernphase Argument mit einem 
Schwerpunkt auf kooperatives Lernen.
III.B.2.3.4 Vom Wissen zum Diskurs
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Die Vorgänge, die durch das Lernphasenpaar Wissen 
und Diskurs repräsentiert werden, decken sich im Lernmo-
dell mit dem Lernprozess des expressiven Lernens [siehe 
Abschnitt III.B.2.2.1.2 „Konstruktion oder expressives Ler-
nen“ bzw. Abschnitt III.B.2.2.2 „Der Lernprozess auf der 
Mikroebene“]. Aufgrund der Lage und inhaltlichen Zuord-
nung des Parameters Sozialform [siehe Abschnitt III.B.2.1 
„Sozialform“] impliziert die Lernphase Wissen individuel-
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les und die Lernphase Diskurs kooperatives Lernen.
„Man muß bereits wissen, was man will, und dieses 
Wissen auch anderen unterstellen, denn es ist zu begrün-
den, was gewollt werden soll.“ Oswald Schwemmer [1980, 
S. 253] unterstellt in diesem Zitat nachvollziehbar, dass 
Grundlage jeder Auseinandersetzung zuvor erlangtes Wis-
sen ist, auf dessen Basis man erst in einen Diskurs treten 
kann. Man könnte aus dieser sehr allgemein formulierten 
These folgern, dass bezogen auf das Lernen zunächst der 
Schwerpunkt auf den Wissenserwerb zu legen ist, bevor 
ein lernwirksamer sozialer Austausch stattfinden kann. 
Jedoch wurde bereits erwähnt, dass aus einem Diskurs in 
einem induktiven Prozess ebenso neues Wissen entstehen 
kann. Aus diesem dialektischen Verhältnis, bei dem ent-
weder das erworbene Wissen als Grundbedingung jeder 
argumentativen Interaktion zentrale Bedeutung hat oder 
der soziale Austausch als eigentlicher Motor der Wis-
sensgenerierung gilt, erwächst das paradox erscheinende 
Spannungsverhältnis des vorliegenden Lernphasenpaares. 
Anders gewendet kann man Lernen auf zweierlei Weise 
als Erwerb von Wissen91 charakterisieren: entweder indivi-
duell und selbstgesteuert (Lernphase Wissen) oder koope-
rativ und in Interaktion mit anderen (Lernphase Diskurs). 
Die kooperative Wissensaneignung ist in der psychologi-
schen Forschung lange Zeit vernachlässigt worden. Lernen 
ist vor allem als subjektives Geschehen interpretiert wor-
den, bei dem sich innere Prozesse der Informationsverar-
beitung vollziehen. So verstandenes Lernen wurde unter 
dem kognitiven Paradigma „als Prozess der Aneignung 
von Wissen im Gedächtnis eines Individuums aufgefasst. 
Dieses Wissen ist in der Person gespeichert und kann spä-
ter wieder auch aus dem Gedächtnis abgerufen bzw. re-
konstruiert werden.“ [Kerres 2001, S. 75, Hervorhebungen 
im Original] Mit dem wachsenden Interesse am sozialen 
Konstruktivismus Vygotskys, den rückblickenden Unter-
suchungen der Arbeit Piagets, Banduras Erkenntnissen 
der interdependenten Beziehungen zwischen Individuen 
und ihrer sozialen Umgebung und der konstruktivistischen 
Sicht auf Lernen etwa bei Lave & Wenger [1991] ist Ler-
nen in einen sozialen und kulturellen Kontext eingebettet 
worden [Salomon & Perkins 1998]. 
Der letzteren Sichtweise wird im vorliegenden Lernmo-
dell durch die Lernphasen Argument und Diskurs Rech-
nung getragen, die beide kooperative Lernprozesse reprä-
sentieren [siehe Abschnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumen-
ten zum Diskurs“]. Werden in einer rezeptiven Haltung 
Informationen verarbeitet, die zu Argumenten führen, 
so ist diese soziale Interaktion der Lernphase Argument 
91 Auch Bower und Hilgard [1983, S. 17] sehen eine enge und offen-
sichtliche Verwandtschaft zwischen Lernen und Wissen: Lernen steht 
zu Wissen „wie ein Prozeß zu seinem Ergebnis, Erwerb zu Besitz 
oder das Malen zum Bild“. Lernen heißt „Wissen bzw. Können durch 
Erfahrung erwerben“. Daraus schließt Mayer [2001b, S. 321]: „Wissen 
ist das Produkt von Lernen.“
zuzuordnen. Werden die Argumente in expressiver Form 
gegenseitig ausgetauscht, ist dieser Vorgang der Lernphase 
Diskurs zuzuweisen. Welche Bedeutung das soziale Ler-
nen zwischenzeitlich erhält, lässt sich an den einleitenden 
Worten des Tagungsbandes „Discourse, Tools and Rea-
soning“ zum situierten Lernen zeigen, in denen Diskurs 
und Kognition gleichgesetzt werden: „Our authors ... view 
thought and reasoning as inherently (and throughout the 
life span) social activities in which talk and social interac-
tions are not just means by which people learn to think, but 
also how they engage in thinking. They might say that „dis-
course is cognition is discourse. . . . one is unimaginable 
without the other ... Thus the notion that discourse and 
cognition are coterminous helps us to conceive of thought 
as situated activity. Discourse (and, therefore, all of cogni-
tion) is situationally specific, adapted to the material and 
to social affordances of the environment.“ [Resnick et al. 
1997, S. 2, Hervorhebungen im Original]
So wie das Pendel zunächst zu stark auf die Seite des 
individuellen Lernens ausschlug, schwingt es hier zu sehr 
zu Gunsten der sozialen Dimension des Lernens aus. Eine 
vermittelnde Position zwischen diesen Extremen nimmt 
Vygotsky ein, der in Sprache und sprachlicher Interaktion 
das zentrale Mittel zur Sozialisation und Ausformung 
des Denkens sieht. Nach seiner Auffassung wird der in-
terpersonelle Austausch zu intrapersonellen Denkweisen 
internalisiert [Vygotsky 1978, S. 52-57]. Interaktion wird 
als Quelle und Ursprung von Denken gesehen, woge-
gen das Denken selbst letztlich durch das Individuum 
vollzogen wird. In jedem Fall lässt sich durch das obige 
Zitat von Resnick der hohe Stellenwert verdeutlichen, 
den die soziale Interaktion in Form von Diskursen in der 
pädagogisch-psychologischen Diskussion erhalten kann. 
Denn wenn ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen 
kooperativen Tätigkeiten und der Generierung von Wissen 
durch kognitive Prozesse besteht, so ist dies nicht nur für 
die pädagogischen Disziplinen interessant, sondern auch 
für das wissenschaftliche Arbeiten allgemein. In diesem 
Sinne kann durch einen Impuls aus der pädagogischen 
Forschung ein Diskurs nicht nur als Kommunikationsform 
in der Wissenschaft verstanden werden, sondern das Be-
treiben von Wissenschaft selbst als ein Diskurs aufgefasst 
werden: „... we believe that education at all levels must 
be conceived in terms of dialogue: an attempt, through 
the use of various modes of discourse, to develop under-
standing of, and to act effectively and responsibly in, our 
shared but diverse social and physical environment.“ 
[Chang-Wells & Wells 1997, S. 147]
Der große Wert, der in jedem Lernszenario auf den 
Diskurs gelegt wird, zeigt sich auch an den hohen Er-
wartungen, die durch ihn geweckt werden. So erhofft sich 
Schulmeister [2006, S. 144] im Kontext von Online-Kom-
munikation, „dass im Austausch unter den Lernenden und 
mit den Lehrenden die notwendige Konventionalisierung 
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des ideosynkratisch erworbenen Wissens geschieht, mit 
anderen Worten, dass der Diskurs ein notwendiges Mittel 
ist, um das erworbene Wissen einerseits handlungsrelevant 
werden zu lassen, andererseits aber auch das gewünsch-
te formale Abstraktionsniveau erreichen zu lassen.“ Es 
stellt sich aber ungeachtet der Bedeutung von Diskursen 
für den Erwerb von Wissen die Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen diskursiver Kooperation und Lernen 
bzw. Wissensaufnahme. Dies kann anhand eines einfachen 
Modells [Benbunan-Fich et al. 2005] aufgeklärt werden, 
welches durch ein Zitat von Habermas untermauert wird: 
„Das Konzept der Begründung ist mit dem des Lernens 
verwoben. Auch für Lernprozesse spielt die Argumentation 
eine wichtige Rolle. So nennen wir eine Person, die im 
kognitiv-instrumentellen Bereich begründete Meinungen 
äußert und effizient handelt, rational; allein, diese Ratio-
nalität bleibt zufällig, wenn sie nicht mit der Fähigkeit 
gekoppelt ist, aus Fehlschlägen, aus der Widerlegung 
von Hypothesen und dem Scheitern von Interventionen zu 
lernen. Das Medium, in dem diese negativen Erfahrungen 
produktiv verarbeitet werden können, ist der ... Diskurs“ 
[Habermas 1981, S. 39, Hervorhebungen im Original]. 
Auch hier zeigt sich wieder, wie schon im einleitenden 
Abschnitt zum Parameter Lernphase [siehe Abschnitt 
III.B.2.3 „Lernphase“], die enge Verwobenheit der Be-
griffe Argument, Diskurs und Lernen. Das komplexe 
Zusammenwirken der auch für das individuelle Lernen 
wesentlichen Prozesse des kooperativen Wissenserwerbs 
lässt sich nach Benbunan-Fich et al. [2005] in drei Phasen 
aufteilen und diese wiederum lassen sich auf die vergleich-
baren Phasen des Diskurses nach Kopperschmidt [1989, S. 
82-93] beziehen [vgl. Bloh 2007]. Das Modell soll hier nur 
kurz skizziert werden: 
•	 Die erste Phase der Divergenz entspricht im vorlie-
genden Lernmodell der Lernphase Argument92, näm-
lich der Vorbereitung von Ideen und Positionen. Die 
Lernenden partizipieren an den Informationen, die 
sie sich gegenseitig durch unterschiedliche Methoden 
wie etwa Brainstorming, Elizitation [siehe Abschnitt 
III.B.2.3.2.2 „Die Time, Interaction, Performance 
(TIP)-Theorie“] oder partnerschaftliche Beratung  zu-
kommen lassen. Dabei stellen sie häufig zu bestimmten 
Problemlösungssituationen mehr oder weniger diver-
gierende Meinungen fest, die zum Teil auf begrenzte 
Erfahrungen und eingeschränkte Sichtweisen zurück-
zuführen sind. Die Feststellung dieser Divergenzen 
führt zu einer Situation, in der zu den verschiedenen 
Positionen Geltungsansprüche gestellt werden, die 
es durch Argumente einzulösen gilt. Aufgrund von 
aufkommenden Widersprüchen und Konflikten kön-
nen auf individueller Ebene Konflikte hervorgerufen 
werden, die der Lernphase Information [siehe auch 
Abschnitt III.B.2.3.1.2 „Die fünf Phasen des Denkens 
bei Dewey“] zugeordnet werden können. Diese Phase 
wird im Phasenmodell von Kopperschmidt Diskurser-
öffnung genannt, deren Ziel die „Geltungsproblemati-
sierung bzw. Problemlage“ ist.
92 Die Bezeichnung der Phasen entspricht nicht der Originalquelle und 
auch nicht der angepassten Version nach Bloh, sondern ist an das 
Lernmodell angeglichen worden.
Abbildung 28: Phasen kooperativer Lernprozesse nach Benbunan-Fich et al. [2005, S. 30], 
Kopperschmidt [1989, S. 86] und im Lernmodell
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•	 In der zweiten Phase findet der Diskurs statt. Die 
zuvor entwickelten Argumente werden ausgetauscht, 
Ideen verknüpft und konzeptuelle Änderungen wer-
den spürbar. Mit der Aufklärung, Identifizierung und 
Gliederung der unterschiedlichen bzw. neu geäu-
ßerten Ideen durch Zustimmung, Widerspruch oder 
anderer kognitiv elaborativer Methoden ist eine erste 
Konvergenz spürbar. Auf individueller Ebene werden 
ähnliche mentale Prozesse in expressiver Weise (z. B. 
Erklärungen, „Selbsterläuterungen des Lernmaterials“, 
Zusammenfassungen) und die genaue Erforschung der 
Sichtweisen der anderen Lernenden vollzogen. Durch 
die wechselseitige Interaktion, durch Abwägungen und 
Umstrukturierungen der verschiedenen Sichtweisen 
entsteht geteiltes Wissen und Verständnis. Diese Phase 
wird im Phasenmodell von Kopperschmidt als Diskurs-
verlauf bezeichnet, deren Inhalt die „Geltungseinlö-
sung bzw. Problemlösung“ ist.
•	 Die letzte Phase beschreibt den Zustand der Konver-
genz nach einem Diskurs. Sie ist geprägt von gegen-
seitigem Verständnis, was auch eine Übereinstimmung 
zum Widerspruch mit einschließt. Dies ist besonders 
augenfällig, wenn in einer Gruppe oder Teilgruppe ein 
gemeinsames Ergebnis produziert wird, beispielsweise 
eine eine geteilte Theorie, eine Aufgabenlösung, eine 
Publikation oder auch ein Kunstwerk. Kopperschmidt 
nennt diese Phase „Geltungsratifikation“ und meint 
damit die „gelungene Geltungseinlösung“, die nur 
unter bestimmten Voraussetzungen vorliegt: „Der ar-
gumentativ erzielte faktische Konsens ist aber als wah-
rer bzw. vernünftiger Konsens nur qualifizierbar, wenn 
er unter formalen Bedingungen uneingeschränkter und 
herrschaftsfreier Verständigung ... zustandegekommen 
ist ...“ [Kopperschmidt 1989, S. 121] Fokussiert man 
bei der so vollzogenen kooperativen Wissenskonstruk-
tion auf die subjektive Konstruktionsleistung eines je-
den Gruppenteilnehmers, so kann diese Phase in Form 
eines sozial ausgehandelten Resultats der individuellen 
Lernphase Wissen zugeordnet werden. Es zeigt sich in 
dieser speziellen Sichtweise eine induktive Beziehung 
von der Lernphase Diskurs zur Lernphase Wissen [vgl. 
Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“].
In einer Zusammenfassung des Modells beschreibt 
Bloh die Wirksamkeit des kooperativen Lernens sowohl 
für den einzelnen Lernenden als auch für die Gruppe und 
unterstützt damit die im vorliegenden Lernmodell vorge-
nommene Aufteilung der expressiven Lernphasen Wissen 
und Diskurs in ihrer jeweiligen Geltung für individuelles 
und kooperatives Lernen: „Durch die gemeinsame Be-
deutungs- bzw. Wissenskonstruktion wird nicht nur (indi-
viduelles) Lernen ‚ausgelöst‘, angeregt oder vermittelt, 
sondern im Rahmen der diskursiven Kooperation werden 
intersubjektives Lernen und gemeinsame Koordinations-
strukturen konstituiert: Argumentation [oder Diskurs93] ist 
ein gemeinsamer, ko-operativer Untersuchungs- und Lern-
prozess.“ [Bloh 2007, S. 50, Hervorhebungen im Original] 
Abschließend soll etwas differenzierter auf die gegen-
seitige Abgrenzung der beiden Lernphasen Wissen und 
Diskurs eingegangen werden. Die Differenzierung von 
kooperativem und individuellem Lernen in ihren jeweils 
expressiven Formen ist trivial, solange man nicht in einer 
weiten Auslegung die Auseinandersetzung mit einem 
Lernmedium als kooperative Lernform ansieht [siehe 
Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“]. Dieser Deutungsweise 
wird hier nicht gefolgt, und daher werden im Lernmodell 
die betreffenden Lernphasen Wissen und Diskurs lediglich 
durch die Anzahl der am Lernprozess beteiligten Akteure 
ermittelt. Dies entspricht der Vorgehensweise bei der Dif-
ferenzierung der Parametermerkmale des Parameters So-
zialform: Sind mehrere Lernende in einem Lernszenario 
kooperativ tätig, so liegt die Lernphase Diskurs vor. Ist ein 
Lernender auf sich allein gestellt oder wird er durch einen 
Lehrenden unterstützt, dann handelt es sich um die indi-
viduell vollzogene Lernphase des Wissens [vgl. Abschnitt 
III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“]. 
93 Statt dem Begriff Argumentation wie von Bloh verwendet, wird hier 
der analoge Begriff Diskurs bevorzugt, da er im Lernmodell für die 
gleichnamige Lernphase benutzt wird. Dies entspricht der Lesart 
Millers [1986], der hier gefolgt wird und der die beide Begriffe weit-
gehend kongruent sieht. [siehe Abschnitt III.B.2.3.2 „Von den Argu-
menten zum Diskurs“, Fußnote 82]
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III.B.2.4 Lern-Lehrzentrierung
Durch den Parameter Lern-Lehrzentrierung wird 
aufgezeigt, wer in einem Lernarrangement zu einem be-
stimmten Zeitpunkt das Lerngeschehen handlungsleitend 
bestimmt. Man unterscheidet zwischen den Lernphasen, 
in denen ein Lehrender durch seine Lehraktivität auf den 
Lernenden einwirkt und den Phasen, in denen ein Ler-
nender auf Anweisung oder selbstgesteuert seiner Lern-
tätigkeit nachgeht. Es handelt sich demnach um einen 
Parameter, der den Blick auf das zentrale Lerngeschehen 
rund um die Lernenden um einen Schritt erweitert. Bisher 
haben sich die Parameter des Lernmodells auf das Kern-
geschäft eines Lernenden oder einer Lerngruppe in seiner 
unmittelbaren Lernumgebung konzentriert: in welcher 
Sozialform gelernt wird94, welche Lernprozesse grob zu 
unterscheiden sind und wie das Lerngeschehen in Phasen 
einzuteilen ist. Mit der Einführung des Parameters Lern-
Lehrzentrierung wird der Lehrende als zusätzliche aktive 
Handlungsperson ins Spiel gebracht und die Rollenver-
teilung zwischen ihm und den Lernenden beleuchtet. Bei 
der Ausgestaltung dieser engen und prägenden Beziehung 
lässt sich feststellen, dass sowohl der lernendenzentrierte 
sogenannte offene Unterricht genauso in der Kritik steht 
[siehe Abschnitt III.A.2.1 „Lerndidaktische Betrachtun-
gen“] wie der auf Instruktion eines Lehrenden basierende 
Unterricht [Winkel et al. 2006, S. 256-269; Meyer 2006, 
S. 132-133; Weidenmann & Krapp 1993, S. 14-16; Schul-
meister 1996, S. 44].
Es darf jedoch nicht verleugnet werden, dass der lehren-
denzentrierte Unterricht auch empirisch nachgewiesene 
Vorteile aufweist: Bei „hochstrukturierten“ Inhalten und 
bei leistungsschwachen Lernenden weist er höhere Erfolg-
schancen auf als offene Formen des Unterrichts [Helmke 
2007, S. 44]. Außerdem ist von eingleisigen Unterrichts-
prinzipien abzuraten und zwar zugunsten einer größeren 
Methodenvielfalt durch abwechslungsreiche Lern- und 
Lehrformen [Edelmann 2000, S. 288-289; Helmke 2007, 
S. 65-72; Wiechmann 2006; Meyer 1989; Euler & Hahn 
2007, S. 298; Bromme et al. 2006, S. 301, 303]. Hier zeigt 
sich für den Lehrenden die Notwendigkeit zur Beherr-
schung eines möglichst umfassenden Methodenrepertoires, 
um eine gezielte und begründete Auswahl an Methoden 
vornehmen zu können. Dabei geht es um die Frage, wann 
bestimmte Unterrichtsmethoden eingesetzt werden und 
für wen. Die Beantwortung hängt zum einen von den 
Lernzielen und Inhalten und andererseits von der Adres-
satengruppe ab. Eine genauere Beschreibung der hier 
wirkenden Zusammenhänge würde an dieser Stelle zu weit 
führen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass für den 
94 Im Lernmodell wird die Sozialform ausschließlich unter dem Blick-
winkel des Lernenden betrachtet. So wird etwa ein Lehrvortrag oder 
sogar Privatunterricht dem individuellen Lernen zugeordnet [siehe 
Abschnitt III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“]. Durch den Parameter 
Sozialform wird also der innere Kreis des Lernenden nicht verlassen.
Lernenden eine einseitige Ausrichtung des Unterrichts, 
ganz gleich, welche seine eigenen Erfahrungen, Stärken 
und Vorlieben sind, weder einseitig in die lerner- noch in 
die lehrerzentrierte Richtung zielführend ist: Ein Lerner-
folg zeigt sich mit höherer Wahrscheinlichkeit in einem 
Mittelwert zwischen diesen beiden Extrempositionen.
Im Abschnitt III.A.2 „Lernen - Die Sicht des Lernen-
den“ und im Abschnitt III.A.3.2 „Lehren - Die Sicht des 
Lehrenden“ wurden bereits grundlegende Zusammen-
hänge und Hintergründe zum Lernen und Lehren jeweils 
aus der Sicht des entsprechenden Akteurs vertieft. Eine 
Gemeinsamkeit dieser unterschiedlichen Blickwinkel liegt 
darin, dass sowohl Lernen als auch Lehren äußerst facet-
tenreiche Tätigkeiten sind, die durch ihre vielfältigen per-
sonenbezogenen und umweltgeprägten Interdependenzen 
selbst unter Einbeziehung mehrerer Fachdisziplinen nur 
schwer erfassbar und beschreibbar sind. Auch nach zwei 
Jahrhunderten pädagogischer und naturwissenschaftlich 
geprägter Lernforschung bleibt die nüchterne Erkenntnis, 
dass diese urmenschlichen Tätigkeiten sich einer Erklä-
rung im Sinne einer übergreifenden Theorie entziehen. 
Das in dieser Arbeit entwickelte Lernmodell versucht in 
seiner Funktion als deskriptives Analyseinstrument einen 
Beitrag zur weiteren Erforschung von Lernen und Leh-
ren zu leisten. Da es sich beim Lernmodell also um ein 
Hilfsmittel zur Beschreibung von Lernsituationen handelt, 
interessieren beim vorliegenden Lernparameter vor allem 
die unterschiedlichen Lern- bzw. Lehrtätigkeiten, die die 
teilnehmenden Akteure vollziehen. Auch der Parameter 
der Lern-Lehrzentrierung ist ein binärer Parameter, des-
Abbildung 29: Ordnungsschema nach Uhlig 
[1953/1954] in Anlehnung an 
Peterßen [2000, S. 399]
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sen didaktische Merkmale zwischen dem Vorliegen oder 
Nichtvorliegen bestimmter Handlungsweisen unterschei-
den; in diesem Fall wird eine Lehrenden- oder Lernen-
denaktivität identifiziert. Für eine präzise Bestimmung 
dieser Parametermerkmale ist das Ordnungsschema von 
Uhlig [1953/1954] hilfreich.
Auch wenn Uhlig die Lehrertätigkeit als zentralen Aus-
gangspunkt zur Kategorisierung von Unterrichtsmethoden 
ansieht, ist durch sein Schema eine saubere begriffliche 
Trennung von den stark aufeinander bezogenen Lern- und 
Lehrtätigkeiten möglich [Abbildung 29]. Am Beispiel des 
Vortrags lässt sich seine Begriffshierarchie Form - Akt - 
Technik nachvollziehen und aufzeigen, dass didaktische 
Methoden in der Regel einen lehrenden und einen lernen-
Abbildung 30: Anwendung des Ordnungsschemas nach 
Uhlig am Beispiel des Lehrvortrags in 
Anlehnung an Peterßen [2000, S. 399]
den Anteil haben [Abbildung 30]. Es liegt nicht bei jeder 
Methode vom Lehren zum Lernen - wie etwa beim Vor-
trag - ein einseitiger Bezug vor (horizontale Pfeile). So ist 
etwa bei den Lehrakten der Unterrichtsführung oder des 
Aufgabenstellens eine beidseitige Interaktion erforderlich. 
Uhlig strukturiert didaktische Methoden in drei Schritten 
nach der jeweils vorliegenden Lehrenden- bzw. Lernen-
denaktivität. Die beiden Akteure verzeichnen bei dieser 
Schrittfolge in ihrer Aktivität eine gegenläufige Tendenz: 
beim Lehrenden vom Darbieten zum Anregen; beim 
Lernenden vom Rezipieren zum selbständig-produktiven 
Arbeiten [Tabelle 22]. Will man eine bestimmte Lern-
situation beschreiben, stellt sich die Frage, wie man die 
häufig parallel laufenden Aktivitäten beurteilen soll. Wann 
liegt eine Lernenden-, wann eine Lehrendenaktivität oder 
beides vor? Das Schema Uhligs legt nahe, dass bei einem 
Vortrag neben dem Lehrenden ebenso der Lernende durch 
Zuhören eine Lernaktivität vollzieht, selbst wenn dies eine 
weniger aktive Tätigkeit ist. Diese Sichtweise spielt in der 
Praxis allerdings kaum eine Rolle, da bei einer didakti-
schen Maßnahme in der Regel eine der beiden Aktivitäten 
im Fokus liegt. So ist dies beim Beispiel des Lehrvortrags 
sicherlich der vortragende Lehrende. Für die Analyse einer 
interaktiven Lernsituation wird die Aktivität des Lehren-
den oder Lernenden nacheinander berücksichtigt.
Der Vorteil an Uhligs Ordnungsschema liegt darin, 
dass jede didaktische Handlung in dieses begriffliche Ge-
rüst integriert werden kann. So schlägt Uhlig [1953/54] 
selbst vor, eine Kategorisierung aller Lern- und Lehrakte 
nach ihrem Einsatzzweck vorzunehmen. Eine solche 
Kategorisierung erscheint zunächst einfach, jedoch soll 
abschließend auf zwei weitere potentielle Abgrenzungs-
schwierigkeiten hingewiesen werden, die Auswirkungen 
auf die Verwendung des deskriptiven Lernmodells haben 
können. Zum einen kann bei selbstgesteuertem Lernen 
ohne einen Lehrenden die Lehrfunktion auch von einem 
Tabelle 22: Arten von Lern- und Lehrmethoden nach Uhlig [1953/54] in Anlehnung 
an Peterßen [2000, S. 400]
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Medium übernommen werden. So könnte etwa innerhalb 
einer Rechneranwendung ein virtueller Trainer einen be-
stimmten Sachverhalt verdeutlichen und analog zu einer 
menschlichen Lehrkraft mit dem Lernenden didaktische 
Maßnahmen durchführen. In der Regel wird dieser Fall in 
dem Lernmodell nicht als lehrende Tätigkeit, sondern als 
Lernen mit Neuen Medien und somit als Lernhandlung 
gewertet. Unter Umständen könnte es aber dennoch sinn-
voll sein, die Lehrfunktion eines Mediums zu analysieren 
und zu diesem Zweck das Medium als einen Lehrenden 
anzusehen. Dadurch ließe sich mit dem Lernmodell der 
didaktische Ablauf einer Lernsoftware genauso analy-
sieren, als wäre es eine reale Unterrichtssituation. Ein 
weiterer Konflikt bei der Anwendung des vorliegenden 
Parameters kann in seltenen Fällen bei Methoden eintre-
ten, die sich nur schwer einer lehrenden oder lernenden 
Kategorie zuordnen lassen. Beispielsweise liegt eine solche 
Zuordnungsproblematik beim Sokratischen Dialog vor, 
bei dem ein Lehrender den Lernenden durch Fragen zur 
selbständigen Erkenntnisgewinnung bringt und ihn da-
durch zu autodidaktischen Handlungen anregt. Ob hier 
der Schwerpunkt beim Lernen oder Lehren liegt, hängt 
von der überwiegend ausgeübten Tätigkeit und den Um-
gebungsbedingungen ab, also etwa davon, ob die Methode 
auf Anweisung des Lehrenden oder als Lernmethode in-
nerhalb einer Lerngruppe angewendet wird. Für ähnliche 
Grenzfälle ist es demnach hilfreich zu überprüfen, wer in 
der Lernumgebung als Initiator einer Lern- oder Lehr-
handlung identifiziert werden kann.
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III.B.3 Die analytischen Parameter 
des Lernmodells
Im Gegensatz zu den strukturellen Parametern sind 
die analytischen Parameter nicht in dem Maße auf die 
Grundstruktur des Lernmodells angewiesen. Sie stellen 
weitere didaktische Variablen dar, die einen tieferen Ein-
blick in Lernsituationen ermöglichen. Zu ihnen zählen die 
Parameter Lernpräsenz, Interaktivität und Synchronizität 
sowie der Parameter Mediengestaltung, der in die beiden 
Unterparameter medialer Modus und mediale Funktion 
unterteilt ist. Die analytischen Parameter weisen in die-
ser Reihenfolge eine immer höhere Detailtiefe auf. So 
unterscheidet etwa der Parameter Lernpräsenz lediglich 
zwischen Präsenzlehre und virtueller Lehre, wohingegen 
der Unterparameter Medialer Modus genauere Auskunft 
über die in Medien eingesetzten Signalsysteme gibt. Bis 
auf diesen detailliertesten Unterparameter lassen sich alle 
anderen analytischen Lernparameter adäquat in die gra-
fisch orientierte Grundstruktur des Lernmodells integrie-
ren und sind dadurch intuitiver erfassbar. Dies wird sich in 
Bezug auf eine bessere Lesbarkeit und einen intuitiveren 
Umgang mit dem noch zu entwickelnden didaktischen 
Symbolsystem positiv auswirken. Die im Lernprozess 
häufig eingesetzten Medien werden bei den analytischen 
Parametern erneut thematisiert. Während jedoch der Pa-
rameter Lernform [siehe Abschnitt III.B.1 „Die Lernform 
als Grund parameter“] grundsätzlich die Art und Weise des 
Medieneinsatzes in Lernszenarien bei zwischenmenschli-
cher Interaktion charakterisiert (traditionelle Lernformen 
und Medien vs. E-Learning und Neue Medien), stellen 
der Parameter Mediengestaltung und seine beiden Un-
terparameter für das Lerngeschehen optionale Variablen 
dar; sie konzentrieren sich lediglich auf Interaktionen 
zwischen dem Lernenden und einem Medium und werden 
daher als vertiefende Zusatzinformationen behandelt. Auf 
welche Art und Weise Medien generell im Lernmodell 
genau verortet sind, wird im zugehörigen Abschnitt zur 
Grundstruktur des Lernmodells erläutert [siehe Abschnitt 
III.B.3.4 „Mediengestaltung“]. Schließlich bleibt zu er-
wähnen, dass sämtliche analytischen Parameter probate 
didaktische Variablen sind und auf bewährte Konzepte aus 
der pädagogischen und mediendidaktischen Literatur zu-
rückgreifen. Welche Bedeutung sie haben und wie sie sich 
in das vorliegende Lernmodell integrieren, wird in den 
folgenden Abschnitten dargelegt.
III.B.3.1 Lernpräsenz
Der Parameter Lernpräsenz differenziert zwischen 
präsentem und virtuellem Lernen bzw. Lehren. Die Ge-
gensätzlichkeit dieser Parametermerkmale ergibt sich 
im wesentlichen durch eine Kombination spezifischen 
Medieneinsatzes und dem Einsatz kollaborativer Sozi-
alformen. Dabei spielen häufig Neue Medien eine wich-
tige Rolle, da sie in besonderer Weise geeignet sind, eine 
virtuelle Lernumgebung zu erzeugen. Beim Parameter 
Lernpräsenz liegt keine inhaltliche Überlagerung mit dem 
III.B.3 Die analytischen Parameter 
...........des Lernmodells
B.3.1 Lernpräsenz
B.3.1.1 Makroebene: Lernpräsenz aus historischer und 
medienorientierter Sicht
B.3.1.2 Mesoebene: Lernpräsenz und Lerntechnologien
B.3.1.3 Mikroebene: Konkrete
Auswirkungen der Lernpräsenz
B.3.2 Interaktivität
B.3.2.1 Makroebene: Methodengrundformen 
und Interaktivität
B.3.2.2 Mesoebene: Interaktionsmuster
B.3.2.3 Mikroebene: Einzelinteraktionen
B.3.3 Synchronizität
B.3.4 Mediengestaltung
B.3.4.1 Medialer Modus
B.3.4.2 Mediale Funktion
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Parameter Lernform vor [siehe Abschnitt III.B.1 „Die 
Lernform als Grund parameter“], der die traditionellen 
Lernformen vom E-Learning abgrenzt, sondern er gibt auf 
unterschiedlichen Organisationsniveaus darüber Auskunft, 
ob speziell Telekommunikationsmedien eingesetzt werden, 
um mit Lernenden und Lehrenden zu interagieren [siehe 
folgende Abschnitte]. Die beiden Gegenpole des Parame-
ters Lernpräsenz bilden sich rund um den Virtualitätsbe-
griff heraus, weshalb dieser im Folgenden näher beleuchtet 
werden soll. Der häufig verwendete Ausdruck der ‚virtu-
ellen‘ Lehre weist im allgemeinen Sprachgebrauch darauf 
hin, dass etwas auf einer elektronischen bzw. digitalen Ba-
sis stattfindet. Allerdings kann auch mit den Mitteln tra-
ditioneller Lernformen95 eine Fernlehre stattfinden, jedoch 
in einer trägeren und wenig flexiblen virtuellen Lernumge-
bung. So ist es auch möglich, über einen telefonischen oder 
postalischen Austausch eine Lehr- und Lernfunktionalität 
bereitzustellen, die nur bedingt mit den technologischen 
Möglichkeiten der Neuen Medien vergleichbar ist, aber 
ebenso als virtuell bezeichnet werden kann. Die vielfältigen 
Möglichkeiten von Virtualität - vom einfachen Chat bis 
zu komplexen 3D-Welten - werden freilich erst mit Hilfe 
moderner Informations- und Telekommunikationstechno-
logien voll ausgeschöpft. Unter dem facettenreichen Be-
griff der Virtualität wird häufig auch etwas „Unwirkliches“, 
sogar „nicht Vorhandenes“ oder ein bloßes Abbild von 
Realität verstanden. Im Zusammenhang mit digitalen Me-
dien wird oft auf die computergenerierte virtuelle Realität 
Bezug genommen. Geht es um Institutionen, bezeichnet 
der Begriff der Virtualität eine Organisationsform, „die 
auf dem Flüchtigen, Vorübergehenden oder dem Verzicht 
einer organisatorischen und räumlichen Einheit beruht.“ 
[Bendel & Hauske 2004, S. 133] Im Lernkontext versteht 
man unter Virtualität „die elektronische Umsetzung von 
Prozessen, Zuständen und Einrichtungen. Es gibt virtuelles 
Lehren und Lernen, virtuelle Lernräume, virtuelle Klas-
senzimmer, virtuelle Communities und virtuelle Hochschu-
len.“ [ebenda]
Dem Virtuellen steht auf der anderen Seite das Lernen 
und Lehren in Präsenz gegenüber. Es handelt sich um 
eine Lehrform bei der typischerweise die Teilnehmer an 
einem Ort vereint sind, eine face-to-face-Kommunikation 
stattfindet und entsprechend synchron interagiert wird. 
Je nach Kontext spricht man auch von Präsenzunterricht, 
Präsenzveranstaltung oder Präsenzstudium. Liegt ein leh-
rendenzentrierter Unterricht vor, wird auch von konventio-
nellem oder traditionellem Unterricht gesprochen, wobei 
zu Präsenzlehre auch sozial partizipative Lernformen 
gezählt werden. Der Einsatz Neuer Medien ist bei dieser 
Vermittlungsform nicht ausgeschlossen; er hat dann aller-
dings eine andere Zielrichtung als in virtuellen Lernsze-
narien. Während beim Fernunterricht durch Neue Medien 
95 Zur Abgrenzung traditioneller Lernformen von E-Learning siehe 
Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“.
versucht wird, die räumliche Distanz der am Lernprozess 
beteiligten Akteure zu kompensieren, liegt in der Präsenz-
lehre eine unterstützende Funktion vor, die versucht, den 
Lernprozess durch innovative Lehr-Lernmethoden auf-
rechtzuerhalten. Ihr Vorteil zeigt sich vor allem in lerner-
zentrierten, offenen Unterrichtsformen: Lernende können 
selbständig Informationen recherchieren und zusammen-
stellen und sind nicht auf das Angebot angewiesen, das 
die Lernumgebung ihnen zur Verfügung stellt. Solange 
der Fokus auf Präsenzphasen gelegt wird, kann über Kom-
munikationswerkzeuge auch Kontakt zu externen Lern-
partnern und Vermittlern aufgenommen werden96. In der 
Präsenzlehre üben Neue Medien immer dann einen be-
sonderen Reiz aus, wenn die physischen Grenzen der un-
mittelbaren Lernumgebung überschritten werden. So kann 
über gemeinsame Projekte im Internet etwa in Form von 
internationalen Kooperationen neben den Präsenzanteilen 
ein kultureller Austausch stattfinden bei gleichzeitiger Ver-
mittlung von Medien- und Kommunikationskompetenzen. 
Die klaren Vorteile des Präsenzlernens liegen allerdings 
in der hohen Kommunikationsqualität aufgrund der hier 
zusätzlich vorliegenden para- und extralinguistischen 
Kommunikationskanäle [Bazil & Piwinger 2001]. Neben 
den Stimmungen, die sich über die menschliche Stimme 
äußern, zählen hierzu auch Mimik, Gestik und Haltung 
der Kommunikationspartner, die die Beziehungsqualität 
maßgeblich steuern können [Schulmeister 2006, S. 148-
149]. Trotz der hohen räumlichen Flexibilität der Neuen 
Medien sind dies unter anderen die Gründe, weshalb auch 
in Zukunft die Präsenzlehre nicht an Bedeutung verlieren 
wird.
Für das vorliegende Lernmodell stellt sich die Frage, 
wie man das virtuelle vom präsenten Lernen bzw. Lehren 
gegeneinander abgrenzen kann. Hierzu soll auf das Klas-
sifizierungsschema von Mayer [2001b] zurückgegriffen 
werden, welches sich schon für die Differenzierung des 
Lernform-Parameters als hilfreich erwiesen hat [siehe 
Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“]. 
Werden alle Kombinationsmöglichkeiten für die drei Klas-
sifikationsmerkmale - Unterstützung eines Lehrenden, 
Verwendung von Telekommunikationsmedien und Einsatz 
von Repräsentationsmedien - zusammengestellt, so ergibt 
sich eine Auflistung von acht möglichen Lernsettings 
[Tabelle 23]. Jeweils getrennt nach den Lernformen des 
traditionellen Lernens und des E-Learning ergeben sich 
für den Parameter Lernpräsenz vier Merkmale: präsentes 
traditionelles Lernen, virtuelles traditionelles Lernen, prä-
96 Wie immer ist für die Beurteilung von Merkmalsausprägungen wich-
tig, welches Merkmal überwiegend vorliegt. So wird z. B. eine Vorle-
sungsreihe nicht zu einem virtuellen Lernszenario, nur weil zwischen-
zeitlich Videokonferenzen zu Wissenschaftlern aus anderen Univer-
sitäten geschaltet werden. Erhöht man die Detailschärfe, in der eine 
Lernmaßnahme untersucht wird, so wird man die Videokonferenz als 
virtuelle Lernhandlung einstufen. Betrachtet man die Geschehnisse 
aus einer Meso- oder Makroperspektive, liegt hier eindeutig eine 
Präsenzlehre vor.
 Lernform 
   
# Lernsetting Merkmal Traditionelle Lernformen  und Medien 
E-Learning und 
neue Medien 
Selbststudium ohne Medien 
„Entdeckendes Lernen“ 1 Unmittelbares Anwendungslernen - 
Präsentes Lernen 
 
Telefongespräch mit Experten Emailkontakt /  Chat mit Experten 2 Unmittelbares  Tele-Lernen T 
Virtuelles Lernen Virtuelles Lernen 
Unterricht  
ohne Medien 3 Lehrervermitteltes Präsenzlernen L 
Präsentes Lernen 
 
Selbststudium mit  
Büchern und Filmen Computer Based Training (CBT) 4 Medienrepräsentiertes Präsenzlernen M 
Präsentes Lernen Präsentes Lernen 
Traditioneller Schulunterricht Computer Based Training  mit persönlicher Betreuung 5 
Lehrervermitteltes 
medienrepräsentiertes 
Präsenzlernen 
L M 
Präsentes Lernen Präsentes Lernen 
Klassischer Fernunterricht 
mit Studienbrief Web Based Training (WBT) 6 Medienrepräsentiertes Tele-Lernen M T 
Virtuelles Lernen Virtuelles Lernen 
Telefonische Hotline / Austausch 
über Briefe  
Online-Support per Email / Chat 
/ Videokonferenz  7 Lehrervermitteltes Tele-Lernen L T 
Virtuelles Lernen Virtuelles Lernen 
Fernunterricht mit Studien-brief 
und telefon. bzw. postalischer 
Betreuung 
Web Based Training mit  
Online-Betreuung 8 
Lehrervermitteltes 
medienrepräsentiertes 
Tele-Lernen 
L M T 
Virtuelles Lernen Virtuelles Lernen 
 
L  Akteur der Lernumgebung („Lehrer“)  /  M  Repräsentationsmedium  /  T  Telekommunikation 
Tabelle 23: Zuordnung der unterschiedlichen Lernpräsenz-Merkmale im 
Klassifizierungsschema von Lernsettings nach Mayer [2001b, S. 20-29]
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den Stimmungen, die sich über die menschliche Stimme 
äußern, zählen hierzu auch Mimik, Gestik und Haltung 
der Kommunikationspartner, die die Beziehungsqualität 
maßgeblich steuern können [Schulmeister 2006, S. 148-
149]. Trotz der hohen räumlichen Flexibilität der Neuen 
Medien sind dies unter anderen die Gründe, weshalb auch 
in Zukunft die Präsenzlehre nicht an Bedeutung verlieren 
wird.
Für das vorliegende Lernmodell stellt sich die Frage, 
wie man das virtuelle vom präsenten Lernen bzw. Lehren 
gegeneinander abgrenzen kann. Hierzu soll auf das Klas-
sifizierungsschema von Mayer [2001b] zurückgegriffen 
werden, welches sich schon für die Differenzierung des 
Lernform-Parameters als hilfreich erwiesen hat [siehe 
Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“]. 
Werden alle Kombinationsmöglichkeiten für die drei Klas-
sifikationsmerkmale - Unterstützung eines Lehrenden, 
Verwendung von Telekommunikationsmedien und Einsatz 
von Repräsentationsmedien - zusammengestellt, so ergibt 
sich eine Auflistung von acht möglichen Lernsettings 
[Tabelle 23]. Jeweils getrennt nach den Lernformen des 
traditionellen Lernens und des E-Learning ergeben sich 
für den Parameter Lernpräsenz vier Merkmale: präsentes 
traditionelles Lernen, virtuelles traditionelles Lernen, prä-
96 Wie immer ist für die Beurteilung von Merkmalsausprägungen wich-
tig, welches Merkmal überwiegend vorliegt. So wird z. B. eine Vorle-
sungsreihe nicht zu einem virtuellen Lernszenario, nur weil zwischen-
zeitlich Videokonferenzen zu Wissenschaftlern aus anderen Univer-
sitäten geschaltet werden. Erhöht man die Detailschärfe, in der eine 
Lernmaßnahme untersucht wird, so wird man die Videokonferenz als 
virtuelle Lernhandlung einstufen. Betrachtet man die Geschehnisse 
aus einer Meso- oder Makroperspektive, liegt hier eindeutig eine 
Präsenzlehre vor.
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Präsentes Lernen 
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Tabelle 23: Zuordnung der unterschiedlichen Lernpräsenz-Merkmale im 
Klassifizierungsschema von Lernsettings nach Mayer [2001b, S. 20-29]
sentes E-Learning und virtuelles E-Learning. Anhand der 
beispielhaften Aufzählung von entsprechenden Lernsze-
narien lässt sich die Zuordnung der Parametermerkmale 
nachvollziehen und auf ähnliche Lernsituationen übertra-
gen. Bei der hier formulierten Definition ist zu beachten, 
dass Virtualität erst in Bezug auf einen sozialen Austausch 
vorliegt. So soll etwa das Absolvieren eines computerge-
stützten Trainings (CBT) als Präsenzlehre gelten, obwohl 
darauf der vielschichtige Begriff der Virtualität - wie in 
diesem Abschnitt einleitend ausgeführt - angewandt wer-
den könnte. Das Merkmal der virtuellen Lehre soll für das 
vorliegende Lernmodell ausschließlich mit dem Einsatz 
eines Telekommunikationsmediums in Verbindung ge-
bracht werden und dies, um jeweils in eine Kooperation 
mit anderen Lernenden oder Lehrenden zu treten. Virtuell 
ist ein Lernszenario also immer dann, wenn über tradi-
tionelle oder mittels Neuer Medien Fernvermittlungs-
techniken eingesetzt werden, um über eine räumliche 
Distanz sozial zu interagieren. Während die traditionellen 
Methoden in ihrer Verbreitung stark abnehmen (etwa Te-
lefonkonferenzen, Studienbriefe oder Büchersendungen), 
bieten die Neuen Medien eine unermessliche Vielfalt an 
didaktischen Möglichkeiten und befinden sich auf allen 
Bildungsebenen in einem anhaltenden Aufwärtstrend.
III.B.3.1.1 Makroebene: Lernpräsenz 
aus historischer und 
medienorientierter Sicht
Die Bedeutung des Parameters Lernpräsenz ist auf 
den unterschiedlichen Organisationsstufen der Mikro-, 
Meso- und Makroebene97 unterschiedlich ausgerichtet. 
Auf der Makroebene, die ganze Bildungsprogramme bzw. 
Studiengänge betrachtet, kann der Parameter Lernpräsenz 
einerseits historisch oder medienorientiert untersucht wer-
den. Historisch gesehen tritt er erst mit der Verbreitung 
moderner Informations- und Telekommunikationsmedien 
großflächig in Erscheinung. Traditionelle Lernszenarien 
97 Zur Unterscheidung der Mikro-, Meso- und Makroebene siehe Ab-
schnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“.
144
III  Das Lern- und Lehrmodell
(etwa Privat- und Schulunterricht oder selbständige Lek-
türe) werden durch die aufkommenden Möglichkeiten 
der Neuen Medien ergänzt, wesentlich erweitert oder in 
seltenen Fällen auch komplett ersetzt98. Eine medienori-
entierte Betrachtung zeigt eine Entwicklung auf, die mit 
einem schlichten Bedarf an Fernlehre (über Studienbriefe 
oder analoge audiovisuelle Medien) beginnt, an differen-
zierteren offenen Lernsystemen (Bildungsprogramme in 
Radio und Fernsehen) fortschreitet und bis zum Einsatz 
ausgefeilter Telematik-Lösungen (z. B. virtuelle Klassen-
räume in Kombination mit intelligenten tutoriellen Syste-
men) reicht. Eine detaillierte Übersicht über historische, 
medienorientierte und berufsbezogene Entwicklungs-
linien von Lernszenarien gibt Mayer [2001b, S. 29-76]. 
Auffallend bei dieser Betrachtungsebene (Makroebene) 
sind die regionalen Unterschiede bei der Umsetzung vir-
tueller Lern- und Lehrstrategien, die auf verschiedene 
bildungskulturelle Hintergründe zurückzuführen sind. So 
gibt es schon begriffliche Abweichungen wie etwa bei der 
Fernlehre, die in Deutschland häufig mit ‚Fernunterricht‘, 
in Großbritannien als ‚open learning‘ und in Frankreich 
meist als ‚formación multimedia‘ bezeichnet wird [ebenda]. 
Auf EU-Ebene wird seit Mitte der 1980er Jahre über die 
Europäische Kommission massiv in den Ausbau vor allem 
innovativer Telematiksysteme für flexibles Lernen und 
Fernunterricht investiert, unter anderem um strukturelle 
Diskrepanzen und regionale Benachteiligungen zu kom-
pensieren.
III.B.3.1.2 Mesoebene: Lernpräsenz und 
Lerntechnologien
Auf der auf einzelne Lernveranstaltungen abzielenden 
Mesoebene wird die Lernpräsenz durch die Technologien 
geprägt, die sich parallel zu den Lern- und Lehrtheorien 
entwickeln. In einer groben Zusammenfassung lässt sich 
die Programmierte Unterweisung, die aus dem Paradigma 
des Behaviorismus entsteht [siehe Abschnitt III.B.2.3.1.1 
„Das behavioristische Lernparadigma“], von den Tech-
niken der Computer Assisted Instruction, die sich aus 
den Instruktionstheorien entwickeln und auf kognitivi-
stischem Gedankengut aufbauen99, unterscheiden. Erst 
wenn letztere Lehrtheorien netzbasiert realisiert und mit 
Kooperationsfunktionen ausgestattet sind, entsteht eine 
98 Verschiedene Autoren versuchen den Grad an Virtualisierung anhand 
dieser groben Kategorisierungsmerkmale für E-Learning-Szenarien 
zu bestimmen. Siehe Schulmeister [2001], Pauschenwein et al. [2001, 
S. 42-47], Euler [2005], Euler et al. [2006, S. 20-22], Kerres et al. 
[2005, S. 19-21].
99 Genauer betrachtet sind die Instruktionstheorien durch den bis in 
die 1970er Jahre wirkenden Behaviorismus weiterhin beeinflusst. Der 
dennoch stattfindende Paradigmenwechsel vom Behaviorismus zum 
Kognitivismus wird durch die sogenannte kognitive Wende [Neisser 
1967, 1976] markiert: „Als Antwort auf den Behaviorismus und im 
Gefolge der ‚kognitiven Wende‘ ... ging es um höhere Lernziele als 
die rein assoziativen und um Methoden diese effizient zu erreichen.“ 
Mayer [2001b, S. 42]
virtuelle Lernumgebung in dem Sinne, wie sie für das vor-
liegende Lernmodell Verwendung finden soll. Der Mitte 
der 1990er Jahre einsetzende „Multimedia“-Boom und die 
um die Jahrtausendwende stattfindende Internetrevoluti-
on hat zu einer wesentlichen Erweiterung des Angebots 
virtueller und auf Kooperation basierender Lernszenarien 
geführt. Durchgängig virtuell gestaltete Bildungsmaß-
nahmen haben sich trotz der vielfältigen Möglichkeiten 
jedoch nicht durchsetzen können. Dass diese Entwicklung 
nicht stattgefunden hat, ist auf die tragende Rolle der 
Lernpräsenz in diesen medienorientierten Lernsettings 
zurückzuführen, deren qualitative Merkmale im Vergleich 
zu traditionellen Lernformen nicht ausreichte. Eine andere 
Entwicklung, die einen weitreichenden Einfluss auf den 
Parameter Lernpräsenz hätte haben können, ist die KI-
Forschung, die vor allem in den 1960er und 70er Jahren 
zur Entstehung von Intelligent Computer Assisted Instruc-
tion (ICAI) bzw. Intelligent Tutoring Systems (IST) führte. 
Das Forschungsgebiet der Künstlichen Intelligenz hat die 
zunächst sehr hochgesteckten Ziele, die in ihren radikalen 
Visionen zumindest teilweise zu einem Ersatz von Lehr-
kräften geführt hätten, nicht erfüllen können. Lernpräsenz 
hätte in diesem Zusammenhang eine andere Qualität er-
halten, da die Lehrfunktion in ihren wesentlichen Zügen 
zum Gegenstand der Virtualisierung geworden wäre. Auch 
vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Lernmo-
dell unter Lernpräsenz allein das räumlich flexibilisierte 
Zusammenarbeiten von Lernenden untereinander bzw. 
gemeinsam mit Lehrenden verstanden und nicht der Aus-
tausch mit einem Computerprogramm.
III.B.3.1.3 Mikroebene: Konkrete 
Auswirkungen der Lernpräsenz
Die beiden Merkmalausprägungen des Parameters 
Lernpräsenz zeigen sich vor allem auf der Mikroebene, in 
der die sozialen Auswirkungen von räumlicher Distanz 
durch die medienvermittelten Interaktionen offensicht-
lich werden. Die Auswirkungen spiegeln sich etwa in 
Erklärungsmodellen wie dem Social-Presence-Ansatz von 
Short, Williams & Christie [1996], dem Media-Richness-
Ansatz von Daft & Lengel [1986] oder im Task-Media-
Fit-Ansatz von McGrath & Hollingshead [1993] wider. 
Ihnen gemeinsam ist eine sozialpsychologische Sicht auf 
die verschiedenen Methoden telekooperativer Lernformen, 
aus der sich für entsprechende virtuelle Lernszenarien 
sowohl Vorteile als auch Nachteile ergeben. So zeigt sich 
etwa, dass textbasierte Kommunikation für einige Aufga-
ben der face-to-face-Kommunikation überlegen ist und 
zwar immer dann, wenn es zu einem überschüssigen In-
formationsaustausch kommt, der einer effizienten Aufga-
benerfüllung im Weg steht [Baron 1986]. Offensichtliche 
Nachteile der virtuellen Kommunikation ergeben sich aus 
der bereits angesprochenen fehlenden Bandbreite durch 
die vergleichsweise eingeschränkten Interaktionsebenen. 
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Der Einflussfaktor der Kommunikationstechnologie sollte 
bei der Entscheidungsfindung für oder gegen virtuelle 
Kooperationsszenarien nicht ausschließlich handlungs-
leitend sein. Weitere Variablen wie etwa die Ziele eines 
Lernteams, die Teilnehmerzufriedenheit, die Gruppen-
zusammensetzung oder weitere Umgebungsbedingungen 
sollten mit berücksichtigt werden100. Die Mikroperspektive 
zeigt auch im Detail die technischen Voraussetzungen auf 
mit all den logistischen und administrativen Anforderun-
gen, die eine virtuelle Lernumgebung prägen und die sie 
zu erfüllen hat. Schließlich stellt der Parameter der Lern-
präsenz einen Indikator für die räumliche und zeitliche 
Flexibilität dar. Erst auf der Mikroebene werden durch die 
konkrete Gestaltung der virtuellen Lernorte und ihre sich 
daraus ergebenden Interaktionsmöglichkeiten die Lern- 
und Lehrmechanismen bis in das kleinste Detail in den 
Vordergrund gerückt101. 
III.B.3.2 Interaktivität
Nachdem die Grundstruktur des vorliegenden Lernmo-
dells geklärt ist [siehe Abschnitt III.A „Die Grundstruktur 
des Lernmodells“] und über den Grundparameter [siehe 
Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“] 
und die strukturellen Parameter [siehe Abschnitt III.B.2 
„Die strukturellen Parameter des Lernmodells“] verschie-
dene Qualitäten und Zustände von Lernsituationen als 
deskriptive Variablen definiert worden sind, wird durch 
den Parameter der Interaktivität ein Perspektivwechsel 
vollzogen. Wurden zuvor die einzelnen Bestandteile und 
Parameter des Lernmodells mehr oder weniger für sich 
allein betrachtet, so werden nun die verschiedenen Ein-
flüsse der Akteure thematisiert, die sie gegenseitig bei ihrer 
Lern- und Lehrtätigkeit aufeinander ausüben. Zu den sich 
wechselseitig beeinflussenden Akteuren zählen natürlich 
die Lernenden und Lehrenden, aber auch die Medien als 
Bestandteil der Lernumgebung. Das Lernmodell betrach-
tet in erster Linie die Interaktionen zwischen Lernenden 
und Lehrenden. Liegt medienvermitteltes Lernen vor, so 
übernimmt das Medium je nach seiner Ausgestaltung102 
die Rolle des Lehrenden. Durch eine solche Übergabe der 
Lehrendenrolle wird der Lehrende im Lernmodell (zwei-
ter Ring) durch das Lehrmedium als Interaktionspartner 
für den Lernenden ersetzt. Dadurch wird sichergestellt, 
100 Die genannten Variablen sind eine Auswahl von Einflussgrößen, 
die sich innerhalb eines Forschungsrahmens von McGrath & Ho-
lingshead [1994] herausstellen. Die Studie untersucht den Einfluss 
von Kommunikationstechnologien auf Gruppen und teilt die aufge-
deckten Wirkungszusammenhänge in die Kategorien: input factors, 
organizing concepts, process variables und outcome factors.
101 Die vielfältigen Umsetzungsformen virtueller Lernszenarien werden 
ausführlich z. B. bei Niegemann et al. [2008] oder Alexander [2007] 
thematisiert.
102 Zum Thema der Mediengestaltung gibt es einen eigenen Parameter, 
der zwischen dem Modus und der Funktion des Mediums unter-
scheidet [siehe Abschnitt III.B.3.4 „Mediengestaltung“], ohne eine 
Aussage über gegenseitig steuernde Einflüsse zu treffen.
dass die Interaktion des Lernenden sich immer nur auf 
ein Gegenüber bezieht, so wie dies in jeder realen Lern-
situation zu einem gegebenen Zeitpunkt möglich ist. Mit 
Blick auf das Symbolsystem, welches auf dem Lernmodell 
aufbaut und dessen grafische Realisation es darstellt, ist der 
Wechsel der Lehrendenrolle zu einem Medium deutlich 
anzuzeigen, um keine Verwechslungen der jeweils aktiven 
Interaktionspartner hervorzurufen.  
Bevor eine Klassifizierung der Interaktionsformen vor-
genommen wird, ist zu klären, was unter Interaktion zu 
verstehen ist. In einer psychologischen Interpretation liegt 
Interaktion dann vor, „wenn zwei Personen in der Gegen-
wart des jeweils anderen auf der Grundlage von Verhal-
tensplänen Verhaltensweisen aussenden und wenn dabei 
die grundsätzliche Möglichkeit besteht, daß die Aktionen 
der einen Person auf die der anderen Person einwirken 
und umgekehrt.“ [Piontkowski 1976] In den Sozialwissen-
schaften stellt Interaktion einen Grundbegriff dar, der den 
Austausch von Individuen oder Gruppen durch aufeinan-
der bezogenes Handeln bei einer wechselseitigen Beein-
flussung und Abhängigkeit beschreibt [Reinhold 1997, S. 
305]. Mit der Entwicklung der Computertechnologie und 
ihrer immer ausgefeilteren Einsatzmöglichkeiten erhält der 
Interaktionsbegriff eine weitere Bedeutungskomponente, 
indem als Austauschpartner dem Menschen eine pro-
grammierte Maschine gegenübergestellt werden kann. Im 
Zusammenhang mit Lernen definiert Mayer [2001b] auch 
die Anwendungsumwelt als Interaktionspartner, schließt 
jedoch diese Form der Interaktion in Übereinstimmung 
mit dieser Arbeit explizit als Lernsystem103 aus. Auch das 
vorliegende Lernmodell weist diesen Fall des Lernens, 
wie schon im Abschnitt III.A.3.3 „Die Umwelt des Ler-
nenden“ unter dem Stichwort informelles Lernen näher 
erläutert, nicht auf. In Abgrenzung zur allgemeinen De-
finition Mayers [2001b, S. 211] soll Interaktion daher für 
den vorliegenden Lernparameter auf den wechselseitigen 
Austausch zwischen einem Lernenden und seiner sozialen 
und medialen (ohne die materielle) Umwelt eingeschränkt 
werden104.
Der Lernparameter Interaktivität beschreibt also den 
Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden, unter 
den Lernenden und (unter den einführend genannten 
Bedingungen) zwischen Lernenden und Medien. Er gibt 
103 Zum Begriff Lernsystem vgl. Abschnitt III „Das Lern- und Lehr-
modell“.
104 Der Annahme Mayers [2001b, S. 211, 218], dass nicht nur die me-
diale, sondern die gesamte materielle Umwelt in Interaktion mit 
einem Lernenden treten kann, wird hier nicht widersprochen. Der 
umfassende Einfluss der Umweltbedingungen wurde auch schon im 
Abschnitt III.A.3 „Die Außenwelt des Lernenden“ unter Rückgriff 
auf Lewins Feldtheorie und Banduras reziproken Determinismus 
erörtert. Der vorliegende Lernparameter für die Interaktion be-
schränkt sich lediglich in seiner deskriptiven Funktion auf diejenigen 
Interaktionen, die unter pädagogischen Gesichtspunkten und ab-
sichtsvoll gestalteten Umweltbedingungen stattfinden. Dazu gehören 
die Mitlernenden, die Lehrenden und die verwendeten Medien.
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jeweils darüber Auskunft, in welcher Richtung von einem 
Interaktionspartner zum anderen Einfluß genommen 
wird. Sehr gut erforscht sind die Interaktionen zwischen 
Lernenden und Lehrenden vor allem im Schulkontext 
auf der Systemebene von Schulklassen. Das Lernmo-
dell ist aber auch auf Interaktionen anwendbar, die in 
anderen Lernszenarien auftreten, sowohl im Hinblick 
auf die Art der Institution (z. B. Hochschule, berufliche 
Weiterbildung, Volkshochschule) als auch in Bezug auf 
die organisatorisch-administrative Einbindung der Ak-
teure (z. B. Fernlehre, E-Learning, Blended Learning). 
In welcher Weise die Interaktion hier auf der Mesoebene 
und Mikroebene stattfindet, kann über den strukturellen 
Parameter Lernprozess nachvollzogen werden [siehe Ab-
schnitt III.B.2.2 „Lernprozess“]. Die Interaktion unter 
den Lernenden spielte bereits beim Parameter Sozialform 
[siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“] eine zentrale 
Rolle. Wie ein Austausch in traditioneller Weise oder mit 
Neuen Medien aussehen kann, wurde im Zusammenhang 
mit dem Grundparameter Lernform erläutert [siehe Ab-
schnitt III.B.1.2 „E-Learning und Neue Medien“ bzw. 
Abschnitt III.B.1.1 „Traditionelle Lernformen und Medi-
en“]. Über globalere Merkmale, die in einer systemweiten 
Analyse der Interaktion von Bedeutung sein könnten (z. 
B. Bedingungen in der Lernumgebung, Orientierungen 
und Einstellungen, Sozialisationswirkungen) trifft der 
vorliegende Parameter keine Aussage [vgl. Witte 1989, S. 
184-188]. Betrachtet werden vor allem leistungsbezogene 
Interaktionen (etwa Fragen stellen, Antworten bestätigen, 
präsentieren, korrigieren usw.), es sind aber auch weite-
re Analysevariablen wie etwa sozio-emotionale Effekte, 
wie sie in neueren Forschungsstudien untersucht werden, 
vorstellbar. Welche Art von Austausch untersucht werden 
soll, wäre vorab festzulegen und könnte in einem zweiten 
Schritt über das auf dem Lernmodell aufbauende Symbol-
system als Zusatzvariable kodiert werden. 
Um Interaktivität als deskriptive Variable im Lern-
modell sinnvoll verwenden zu können, soll im folgenden 
auf das Interaktionsmodell von Jones & Gerard [1967] 
zurückgegriffen werden, welches durch Mayer [2001b] 
erweitert wurde und hier für den Parameter Interaktivität 
angepasst wird. Das aus der Sozialpsychologie stammende 
Modell bezieht sich allgemein auf dyadische Interaktionen 
und hat das Ziel, den gegenseitigen Einfluss von interagie-
renden Individuen zu untersuchen. Hierzu wird das aus 
der behavioristischen Lerntheorie stammende Konzept der 
Kontingenz verwendet, welches als Anordnung von (Re-)
Aktionen der Person A und Konsequenzen der Person B 
definiert ist. Auf Grundlage der Kontingenz ermöglicht 
das Modell von Jones & Gerard beispielsweise in einer 
Gesprächssituation, auf vier verschiedenen Niveaus zu 
bestimmen, inwieweit das Verhalten der einen Person Ein-
fluss auf die andere Person ausübt und umgekehrt. Präziser 
formuliert untersucht das Interaktionsmodell, welcher 
Anteil einer Antwort (oder einer Gruppe von Antworten) 
kontingent zu den vorherigen Antworten der anderen 
Person war [ Jones & Gerard 1967]. Für den vorliegenden 
Lernparameter Interaktivität wird diese Fragestellung auf 
den Lernenden in Gegenüberstellung zu seiner Umwelt 
übertragen, wobei mit Umwelt entweder Lehrende, weitere 
Mitlernende oder alternativ Medien gemeint sein können 
[Abbildung 31]. Darüber hinaus bestimmt das Modell, ob 
die beiden Parteien während ihrer Interaktion einen eige-
nen Handlungsplan verfolgen oder nicht.
Abbildung 31: Das angepasste Interaktionsmodell von Jones & Gerard [1967, S. 505-536] in Anlehnung an 
Mayer [2001b, S. 246-251] 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
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Unter diesen Voraussetzungen unterscheidet das Inter-
aktionsmodell die folgenden Kontingenzniveaus: 
1. Als pseudokontingent gilt eine Interaktion, wenn 
sowohl der Lernende als auch seine Umwelt einen 
unabhängigen Plan verfolgen und keinen Einfluß 
aufeinander ausüben. Eine solche Situation kann 
vorliegen, wenn etwa in einer Debatte zwei Kon-
trahenten ihre Argumente austauschen ohne auf 
die Argumente des jeweils anderen einzugehen. 
Pseudokontingente Interaktionen liegen häufig 
dann vor, wenn Individuen ihr Verhalten vorher 
einstudieren und während der Interaktion abspulen. 
Jones & Gerard [ebenda] bringen als Beispiele des 
Soziallebens Schauspielaufführungen, Heirats- oder 
Taufzeremonien, auf die dies in besonderer Weise 
zutrifft. 
2. Von asymmetrisch kontingenten Interaktionen 
spricht man, wenn eine einseitige Beeinflussung 
entweder vom Lernenden zu seiner Umwelt oder 
in umgekehrter Richtung vorliegt. Das heißt 
nicht, dass die beeinflusste Person keinen eigenen 
Handlungsplan verfolgt oder der die Situation de-
terminierende Akteur uneingeschränkte Einfluss-
möglichkeiten hat, sondern nur, dass im gegensei-
tigen Austausch nur eine unidirektionale Wirkung 
erzielt wird. Dieser Unterschied wird besonders 
deutlich, wenn man als Beispiel einen Interviewer 
heranzieht, der einen vorgefertigten Fragenkatalog 
abarbeitet und somit den dominanten Part in der 
Interaktion übernimmt. Obwohl der Befragte ab-
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ja 
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Tabelle 24: Interaktionstypen im angepassten Kontingenzmodell für Lernende und Lehrende bzw. 
Lernende und Lernpartner nach Jones & Gerard [1967] und Mayer [2001b, S. 249]
solute Freiheit in der Gestaltung seiner Antworten 
hat, ist sein Verhalten eher kontingent zu dem des 
Interviewers als umgekehrt. In den meisten Fällen 
asymmetrischer Kontingenz verfügt einer der Inter-
aktionspartner über die Möglichkeit, einen Verhal-
tensplan auszuarbeiten, während die andere Person 
sich diesem Plan teilweise anpassen muss; was etwa 
dem klassischen Lehrer-Schüler-Verhältnis ent-
spricht105. Da dieser Interaktionstyp asymmetrisch 
verläuft, gibt es zu diesem Typus eine ‚lernereffek-
tive‘ und eine ‚umwelteffektive‘ Variante. Bei der 
ersteren nimmt der Lernende auf seine Umwelt 
Einfluß, bei der letzteren verläuft die Beeinflussung 
in umgekehrter Richtung.
3. Reaktiv kontigent sind Interaktionen dann, wenn 
beiderseits kein eigener Handlungsplan verfolgt 
und stattdessen überwiegend auf die Aktivitäten 
des Interaktionspartners reagiert wird. Jones & 
Gerard [ebenda] weisen darauf hin, dass parado-
xerweise über den Umweg der Reaktionen, die man 
beim anderen durch die eigene Aktivität provoziert, 
eine eigene Beeinflussung stattfindet. Das Beispiel 
der beiden Schachspieler, die lediglich die Spiel-
regeln kennen und bei jedem Spielzug nur direkt 
auf die Aktionen des Gegners reagieren, ohne eine 
eigene Strategie zu verfolgen, zeigt diese Form der 
105 Dieses Rollenverständnis kann durchaus auch umgekehrt bzw. auf 
Lernende übertragen werden. Unter der Bezeichnung „Lernen durch 
Lehren“ gilt die Umkehrung der Lehrer-Schüler-Rolle sogar als eine 
effektive didaktische Methode, Lernprozesse beim Lernenden da-
durch auszulösen, indem dieser die Rolle des Lehrenden übernimmt.
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indirekten Selbstbeeinflussung gut auf. Auf eine 
Lernumgebung übertragen könnte dieser Fall ein-
treten, wenn Lernende unter Zeitdruck oder mög-
lichst spontan in einer auf Kooperation basierenden 
Simulation durch wechselseitige Interaktion eine 
Aufgabe bewältigen müssen. 
4. Wechselseitig kontigente Interaktionen zeichnen 
sich dadurch aus, dass beide Interaktionspartner 
einen Handlungsplan verfolgen und sich dennoch 
durch die Aktivitäten des anderen in ihrem Verhal-
ten beeinflussen lassen. Sie gelten als jene Form des 
Austauschs, die den sozialpsychologischen Begriff 
Interaktion am besten beschreibt. Die Reaktionen 
beider Kommunikationspartner lösen Reaktionen 
bei dem jeweils anderen Partner aus. Ein wesentli-
ches Merkmal wechselseitig kontingenter Interak-
tionen scheint darin zu liegen, dass beide Akteure 
sowohl zu einem Austausch beitragen als auch von 
ihm profitieren. Ein Beispiel für diese Form der 
Interaktion ist eine offen geführte Diskussion, bei 
der ein gemeinsam erarbeiteter Kompromiss durch 
Berücksichtigung der gegnerischen Argumente 
erzielt wird. 
Es ergeben sich zu jedem Interaktionstyp unterschied-
liche Zuweisungen von Einflüssen und Zielen der jeweils 
betrachteten Akteure [Tabelle 24]. Darüber hinaus sagt 
jedes Kontingenzniveau etwas darüber aus, ob der Lernen-
de als Hauptakteur selbst- oder fremdgesteuert handelt. 
Die Interagierenden lassen sich je nach Schwerpunkt in 
zwei Gruppen einteilen: Interaktionen können zwischen 
Lernenden und Lehrenden (Schwerpunkt Lern-Lehr-
Zentrierung) stattfinden oder ausschließlich unter Ler-
nenden (Schwerpunkt Sozialform). Die Zuweisungen der 
personalen Einflüsse und Ziele innerhalb dieser Schwer-
punkte sind jeweils identisch, sie beziehen sich nur auf 
andere Interaktionspartner. Wie bereits erläutert, kann 
die Rolle des Lehrenden auch durch ein Medium über-
nommen werden. Die Lern-Lehrzentrierung würde sich 
dann nicht mehr zwischen einem Lernenden und einem 
Lehrenden abspielen, sondern auf ein Medium beziehen. 
Tabelle 24 gibt demnach einen Überblick über die Inter-
aktivitätsmöglichkeiten für sämtliche Kombinationen von 
Akteuren unter Berücksichtigung der für den vorliegenden 
Parameter definierten Rahmenbedingungen. 
III.B.3.2.1 Makroebene: 
Methodengrundformen 
und Interaktivität
Der Fokus des Parameters Interaktivität liegt auf den 
Handlungen der am Lernprozess beteiligten Akteure und 
ihrer gegenseitigen Einflüsse und Einwirkungen. Unter 
diesem Blickwinkel entzieht sich der Lernparameter Inter-
aktivität einer Betrachtung auf unterschiedlichen Detaile-
benen. Zwar kann er auch durch den Detailgrad der Inter-
aktionen differenziert werden, jedoch gerät man dann eher 
in eine Methodendiskussion, die im Rahmen dieser Arbeit 
nur insofern eine Rolle spielt, als die zugrundeliegenden 
Hintergründe zu den Methoden mit Hilfe des vorliegen-
den deskriptiven Werkzeugs aufgedeckt werden können. 
Zur didaktischen Methode gelangt man, wenn man cha-
rakteristische Interaktionsformen als wiederholt einge-
setzte Kombinationen gegenseitiger Handlungsabfolgen 
auffasst. Abweichend von der bisherigen Bedeutung des 
Begriffs Makroebene [siehe Abschnitt III.B.1 „Die Lern-
form als Grund parameter“] soll für den Parameter der In-
teraktivität die Makroebene nicht aus einer für Lehr- und 
Lernveranstaltungen übergeordneten Perspektive betrach-
tet werden, da sie sonst keinen Beitrag zur Kategorisie-
rung leisten würde. Die Detailschärfe soll sich stattdessen 
innerhalb des Niveaus von Veranstaltungen bewegen. Auf 
dieser gröbsten Abstraktionsebene lassen sich methodische 
Großformen skizzieren, die sich durch teilweise komplexe, 
historisch gewachsene Handlungsabfolgen auszeichnen 
und als tradierte Verlaufsformen im pädagogischen Alltag 
charakterisiert werden können [Meyer 2006]. Darunter 
fallen Veranstaltungstypen wie etwa eine Vorlesungsreihe, 
ein Praktikum oder ein Trainingsprogramm. Insbesondere 
wenn Neue Medien eingesetzt werden, bekommen auch 
die zugehörigen ablaufbezogenen bzw. organisatorischen 
Interaktionsformen (z. B. Anmeldung, Logistik & Versand, 
Monitoring, Evaluation) ein besonderes Gewicht. Me-
thodengrundformen haben in der Regel eine bestimmte 
didaktische Zielsetzung und setzen gezielt methodische 
Gestaltungselemente ein. Den methodischen Großformen 
können je nach lerntheoretischer Ausrichtung Attribute 
wie „offen“, „kognitiv“ oder „ganzheitlich“ zugewiesen wer-
den. Außerdem können sie in unterschiedlichen Verlaufs-
formen, Prozessschritten und Sozialformen abgehalten 
werden. Genauer gesagt setzen sich Methodengroßformen 
aus einer Kombination dieser didaktischen Merkmale zu-
sammen. Der weite Betrachtungswinkel der Makroebene 
führt von der Feingliedrigkeit der Interaktionsebene weg 
und rückt grundsätzlichere Themenschwerpunkte wie etwa 
Lernzielanalysen oder Curriculumsfragen in den Vorder-
grund, die sich eher auf der Ebene von Veranstaltungen 
oder Teileinheiten von Veranstaltungen befinden (z. B. für 
Seminare, Kurse oder Lehrgänge).
III.B.3.2.2 Mesoebene: Interaktionsmuster
Auf der Mesoebene werden die auf der Makroebene 
zusammengefassten Perspektiven genauer betrachtet: Als 
wesentlicher Bestandteil dieser Betrachtungsebene sind 
Handlungen anzusehen, die zu einer Sequenz von In-
teraktionen zusammengesetzt werden. In Anlehnung an 
Mayer [2001b] können sie auch als „Interaktionsmuster“ 
oder - um den pädagogischen Begriff zu verwenden - als 
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‚Methoden‘ bezeichnet werden. Interaktionsmuster sind 
jeweils für traditionelle Lernformen und E-Learning im 
Zusammenhang mit dem Parameter Lernform themati-
siert worden [siehe Abschnitt III.B.1.1.3 „Mikroebene: 
Traditionelle Lernformen als Handlungsmuster“ und 
III.B.1.2.3 „Mikroebene: Lernformen des E-Learning“]. 
Aus einer Akteursperspektive wird die Sozialform für die 
Interaktionen determiniert, die die gewählte Struktur und 
Beziehung unter den Lernenden und Lehrenden festlegt. 
Im vorliegenden Lernmodell ist ein eigener Parameter für 
die Sozialformen vorgesehen [siehe Abschnitt III.B.2.1 
„Sozialform“]. Schließlich entscheiden auf der Meso-
ebene die Prozessschritte über eine mehr oder weniger 
festgelegte Handlungsabfolge, in der die Interaktions-
muster hintereinandergeschaltet werden. Sie gliedern den 
didaktischen Verlauf von Lern- und Lehrhandlungen 
aus einer Zeitperspektive und haben in der Pädagogik als 
Struktur- bzw. Ablaufmodelle für den Lernprozess eine 
lange Tradition106. Allen didaktischen Ablaufmodellen ist 
gemein, dass sie versuchen den Lernvorgang in Abschnitte 
mit jeweils unterschiedlichen Funktionen einzuteilen (z. B. 
Einstieg / Erarbeitung / Anwendung / Ergebnissicherung). 
Grundsätzlich lassen sie sich in Modelle mit fest einzuhal-
tenden Handlungsschritten oder in eher flexibel zu hand-
habende Ablaufstrukturen mit entsprechenden Freiheiten 
bei der Umsetzung einteilen. Flexible Modelle erweitern 
die Perspektive häufig von einer auf das Lehren zentrierten 
Perspektive auf einen möglichst „natürlich“ ablaufenden 
Lernprozess, bei dem Interaktionen einen höheren Stel-
lenwert erhalten. Beispiele für Prozessschritte lassen sich 
im Zusammenhang mit dem Parameter Lernprozess fin-
den [siehe Abschnitt III.B.2.2.2.1 „Die Formalstufen nach 
Herbart“ und Abschnitt III.B.2.2.2.2 „Lernschritte nach 
Heinrich Roth“]. Die Sozialformen und Prozessschritte 
sind in Bezug auf den Parameter Interaktivität als beglei-
tende didaktische Merkmale anzusehen. Den Schwerpunkt 
bilden die auf der Mesoebene angesiedelten Interaktions-
muster oder Methoden, die Meyer [2006] alternativ auch 
als Handlungsmuster bezeichnet und in ähnlicher Weise 
wie die Methodengroßformen definiert, allerdings mit 
geringerer Reichweite. Es handelt sich um tradierte auf-
einander abgestimmte Unterrichtseinheiten, die aus mehr 
oder weniger interaktiven Handlungsabfolgen bestehen. 
Meyer [ebenda] spricht ihnen für den Unterricht mit allen 
ihren methodischen Variationen eine konstitutive Funk-
tion zu. Zu den Interaktionsmustern, die immer einen 
klaren Anfang und Abschluss haben, zählen Methoden 
wie Streitgespräch, Vortrag, Rollenspiel, Lehrgespräch, 
106 Als erster Pädagoge, der von Prozessschritten gesprochen hat, gilt 
Comenius [1657/2007]. In seiner „Großen Didaktik“ (lat. Didactica 
Magna) fordert er vom Lehrenden, dass dieser seine Lehrschritte 
in klar abgegrenzte Einheiten gliedert. Weniger als Handlungs-
richtlinie für den Lehrenden als vielmehr als allgemeines Modell 
für Lernprozesse stellte Herbart [1806/1971] 150 Jahre später mit 
seinen Formalstufen eine in diesem Punkt häufig missinterpretierte 
Lernschrittfolge vor. Die Lernschritte nach Heinrich Roth [1983] 
können als ein Beispiel aus der modernen Pädagogik herangezogen 
werden.
Demonstration oder Gruppenarbeit107. 
III.B.3.2.3 Mikroebene: Einzelinteraktionen
Die kleinsten Handlungseinheiten werden auf der 
Mikroebene betrachtet und bestehen jeweils aus einer 
wechselseitigen Interaktion zwischen einem Lernenden 
und seiner sozialen oder medialen Umwelt. Auf dieser 
Ebene kommt die Bedeutung des Interaktivitätsbegriffs 
am deutlichsten zur Geltung. So kann ein Lernender etwa 
eine Frage stellen und von einem Lehrenden daraufhin 
eine Antwort erhalten. Ein Lehrender verteilt eine Auf-
gabe und erhält nach einer Zeit von den Lernenden eine 
Lösung. Neben den menschlichen Vermittlern können 
auch Medien als Interaktionspartner dienen, wobei häufig 
klassische Handlungseinheiten aus dem traditionellen 
Unterricht auf einer medialen Ebene reproduziert werden, 
so dass Lernende statt mit einer Lehrkraft mit einem an-
deren Medium interagieren. Der äußere Rahmen für die 
Interaktionen von Lernenden mit ihrer Umwelt wird in 
der Pädagogik oft als Handlungssituation, Lernsituation 
oder Unterrichtsszene bezeichnet. Meyer [2006, S. 116, 
Hervorhebungen im Original] definiert Handlungssitua-
tionen genauer als „zeitlich begrenzte, strukturierte, vom 
Lehrer und den Schülern bewußt gestaltete und mit Sinn 
und Bedeutung belegte Interaktionseinheiten“. Tradi-
tionell sind in der Pädagogischen Psychologie vor allem 
Handlungssituationen zwischen Lehrern und Schülern 
untersucht worden; allerdings mit einer Betonung auf der 
Lehrendenaktivität und bei überwiegend statischer bzw. 
asymmetrischer Interaktion108. Gleichzeitig ist die gegen-
seitige Beeinflussung von Lernenden untereinander lange 
Zeit vernachlässigt worden, bis in den 1990er Jahren syste-
morientierte Ansätze ein größeres Gewicht in der pädago-
gischen Forschung erhielten [Perrez et al. 2006]. Mit die-
sem Schritt rücken neben die kleinteiligen Interaktionen 
der am Lerngeschehen beteiligten Akteure andere Abhän-
gigkeiten in den Vordergrund109, etwa im Zusammenhang 
mit der Bildungsinstitution oder der weiteren Umwelt der 
Lernenden. Im vorliegenden Lernmodell zielt der Parame-
ter Interaktivität auf eine unmittelbare Interaktion in der 
Lernumgebung ab [siehe Abschnitt III.A.3.1 „Die Lern-
umgebung als Raum der Interaktion“] und blendet syste-
mische Abhängigkeiten in der Umwelt des Lernenden aus. 
Die Einbindung weiterer systemischer Faktoren über das 
auf dem Lernmodell aufbauende Symbolsystem wäre zwar 
denkbar; ein solcher Ansatz wird jedoch in dieser Arbeit 
aufgrund der ausufernden Möglichkeiten und der Gefahr 
107 Zu weiteren Lern- und Lehrmethoden siehe Fußnote 42 im Ab-
schnitt III.B „Die Parameter des Lernmodells“.
108 Gemeint sind Interaktionsmuster, die sich aus der Machtverteilung 
zwischen Schüler und Lehrer bzw. aus quantitativen Anteilen im 
Interaktionsgeschehen ergeben. Im Modell von Jones & Gerard 
entspricht dies einer asymmetrisch kontingenten Interaktion.
109 Siehe ökosystemischer Ansatz von Bronfenbrenner im Abschnitt 
III.A.3.3 „Die Umwelt des Lernenden“.
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einer zu spezialisierten Ausrichtung des Modells nicht 
weiter verfolgt. 
Das Schema in Abbildung 32 soll abschließend die 
Zusammenhänge der in den letzten drei Abschnitten er-
örterten Perspektiven von der Mikro- bis zur Makroebene 
veranschaulichen. Es handelt sich dabei um Betrachtungs-
schwerpunkte, die auf den unterschiedlichen Niveaus ein-
genommen werden können und sich in hohem Maße in-
terdependent zueinander verhalten. Die Methodengrund-
formen auf der Makroebene fassen die drei Perspektiven 
der Mesoebene zusammen: Die Sozialform betrachtet die 
Struktur und Beziehung der Akteure, die Interaktionsmu-
ster bestimmen die Methodik und die Prozessschritte die 
Reihenfolge der Handlungseinheiten. Die konkreten Ein-
zelinteraktionen auf der Mikroebene bilden die Grundlage 
für die Bestandteile der Mesoebene.
III.B.3.3 Synchronizität
Der Parameter Synchronizität baut auf dem Parameter 
Interaktivität auf und gibt in einer höheren Detailstufe 
Auskunft über die Unmittelbarkeit, mit der der Lernende 
mit seiner sozialen Lernumwelt interagiert. Synchronizität 
auf Unmittelbarkeit zu reduzieren würde jedoch eine grobe 
Verkürzung darstellen, denn der Begriff impliziert in seiner 
Bedeutung für das Lernen eine Reihe weiterer Eigenschaf-
ten. Zu einer präziseren Bestimmung dieser Eigenschaften 
ist das Umfeld, in der die Interaktionen stattfinden, zu 
analysieren. Dabei kommt den Medien eine besondere 
Bedeutung zu, da sie häufig die Interaktionen zwischen 
den am Lerngeschehen beteiligten Akteuren vermitteln. 
In der Regel nehmen die Neuen Medien und ihre Lern-
Lehrmechanismen den größten Raum in der mediendi-
daktischen Diskussion rund um die Synchronizität ein. 
Dabei wird jedoch ausgeblendet, dass eine Differenzierung 
synchroner bzw. asynchroner Lern- und Lehrhandlungen 
auch mit Medien aus der vordigitalen Epoche sinnvoll 
ist. So hat etwa Sprache im Vergleich zur Schrift eine 
unmittelbare Qualität, die sie als synchrones Kommunika-
tionsmittel auszeichnet. Dagegen bedingt Schrift - oder in 
Abbildung 32: Interaktionen in fünf Perspektiven (in Anlehnung an Mayer [2001b, S. 257] 
und Meyer [2006])
frühen Kulturen der Menschheitsgeschichte Symbole und 
Zeichen110 - eine Zeitspanne, die dem intentionalen Akt 
eines Autors, der eine Nachricht verfassen und versenden 
möchte, und der zeitlich versetzten Interpretation eines 
Rezipienten geschuldet ist. Im elektronischen Zeitalter111, 
das zunächst durch analoge Medien geprägt ist, lässt sich 
dem synchron geführten Telefongespräch etwa das asyn-
chrone Prinzip des Telegrafierens gegenüberstellen. Zwei-
felsfrei bieten in der digitalen Ära die Neuen Medien den 
größten Spielraum für unterschiedlichste Taktungen von 
Interaktionen. 
Die hohe Flexibilität der Neuen Medien führt mitun-
ter zu der Behauptung, dass eine Dychotomie zwischen 
synchronen und asynchronen Handlungen nicht gegeben 
sei. Stattdessen solle man von einem Kontinuum zwischen 
diesen Polen ausgehen, auf dessen weiter Skala sich der 
Grad an Synchronizität oder Gleichzeitigkeit der Aktivität 
einordnen lasse [Schwabe 2001, Dennis & Valacich 1999]. 
Dies widerspricht jedoch der in dieser Arbeit vertretenen 
Auffassung: Der vorliegende Parameter der Synchronizität 
bildet eine scharfe Trennlinie zwischen synchronen und 
asynchronen Lernhandlungen. Gegen das Kontinuitäts-
argument ist einzuwenden, dass jedes Medium eine spe-
zifische Synchronizität in sich birgt, die entweder durch 
eine synchrone Kommunikationsweise geprägt oder durch 
einen zeitlich entkoppelten asynchronen Interaktionstypus 
definiert ist. In die gleiche Richtung argumentiert auch 
Schulmeister, wenn er behauptet: „Die bloße Zeitspanne 
ist nicht konstitutiv für die Klassifizierung als synchrones 
110 Als Zeichen und Symbole können neben frühzeitlichen Schriftsyste-
men beispielsweise der Morsekode, das Flaggenalphabet oder auch 
Rauchzeichen genannt werden. Jedes dieser Signalsysteme ist aus 
einem speziellen kulturellen Hintergrund erwachsen und beinhaltet 
in der Verwendung als Medium eine zeitliche Verzögerung vom 
Zeitpunkt des Verfassens der Nachricht bis zur Entgegennahme der 
dekodierten Nachricht durch den anvisierten Empfänger.
111 Das elektronische Zeitalter markiert den Übergang von der Buch-
kultur zu den im 20. Jahrhundert aufkommenden Möglichkeiten 
elektronischer Speicherungstechniken. Zu den prägendsten Verur-
sachern dieses Umbruchs zählen die Medien Radio und Fernsehen. 
Zur Schärfung und visionären Profilierung des elektronischen 
Zeitalters als Begriff für eine Phase in der Menschheitsgeschichte 
hat McLuhan [1962] vor allem in seiner medientheoretischen Publi-
kation „The Gutenberg Galaxy: The Making of Typographic Man“ 
entscheidend beigetragen.
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oder asynchrones Medium, da dem Kommunizierenden 
bei jeder dieser Methoden bewusst ist, dass oder ob sein 
Gegenüber da ist oder nicht da ist. Das Bewusstsein, ent-
weder allein zu sein oder ein Gegenüber zu haben, ist ent-
scheidend für das unterschiedliche Verhalten in synchro-
nen Chats oder in asynchronen Foren oder Email - und 
nicht die bloße Zeitdifferenz.“ [Schulmeister 2006, S. 157, 
Hervorhebungen im Original] Zwar bezieht sich dieses 
Zitat in erster Linie auf die Synchronizität von Neuen 
Medien, doch lässt sich die Aussage auch auf traditionelle 
Kommunikationsformen ausweiten. Schaut man sich die 
in Tabelle 25 aufgelisteten Kommunikationsformen an, so 
wird deutlich, dass sich eine Zuweisung der Parameter-
merkmale (synchron oder asynchron) sowohl auf compu-
tergestützte als auch auf traditionelle Interaktionsformen 
ohne Probleme vornehmen lässt112.
Es stellt sich nun die Frage, weshalb wir synchrone und 
asynchrone Kommunikation einsetzen und wo jeweils die 
Vor- und Nachteile liegen. In einigen empirischen Studien, 
die die beiden Interaktionsformen verglichen, [ Jonassen 
et al. 2005] wurden jeweils Stärken und Schwächen nach-
gewiesen. So stellt Bhattachyra [1999] nach einem Ver-
gleich synchroner Chats und asynchroner Foren fest, dass 
Lernende den asynchronen Austausch bevorzugten, da 
sie sich dort weniger gedrängt fühlten und genügend Zeit 
zur Reflexion und Formulierung ihrer Beiträge hätten. 
Shotsberger [1999] fand bei einer Analyse von Chat-Tran-
skriptionen und asynchroner Interaktionsformen heraus, 
dass synchrone Werkzeuge für den Lernprozess förderlich 
seien, da sie zu lebhaften Debatten animierten. Eine Pau-
schalisierung solcher Ergebnisse wäre jedoch ein Fehler, 
denn solche Studien können nur Rückschlüsse im genauen 
Umfeld bei gleichen Umgebungsbedingungen zulassen, 
in dem die Studien durchgeführt wurden113. Bei einer 
112 Weitere Unterstützung findet die These der grundsätzlichen Dycho-
thomie von Synchronizität durch das folgende Zitat von Reinmann-
Rothmeier & Mandl [1999, S. 14]: „... Synchronizität ist weniger ein 
physikalischer oder technischer Parameter als vielmehr eine soziale 
Regel bzw. ein meta-kommunikativer Kontrakt: Der Sprecher setzt 
voraus, dass sein Zuhörer auf die Botschaft wartet und auf diese 
so schnell wie möglich reagiert ...“ Zwar relativieren Reinmann-
Rothmeier & Mandl diese Aussage an anderer Stelle [ebenda, S. 26], 
indem sie den Reaktionszeitraum des Rezipienten als schwierig zu 
definierende Größe ansehen, doch kommt es m. E. nicht auf die Be-
stimmung dieser Zeitspanne an, sondern auf den Typus des kommu-
nikativen Kontraktes. Dieser richtet sich im wesentlichen nach der 
Anwesenheit eines Kommunikationspartners. So räumt der Sender 
dem Empfänger etwa bei einer E-Mail einen größeren Zeitraum für 
die Antwort ein, da dieser weder virtuell noch physisch präsent ist. 
Bei einem Chat im Internet hingegen wird bei einer Anwesenheit 
des Empfängers entweder synchron interagiert oder im Falle seiner 
Abwesenheit ein meta-kommunikativer Kontrakt geschlossen, der 
dem einer E-Mail gleicht: die Kommunikation findet dann, entge-
gen der typischen Interaktionsweise in Chats, asynchron statt.
113 Darauf haben Jonassen et al. [2005, S. 251] in ihrem Resümee von 
Studien über die Effektivität von computergestützter Kollaboration 
auch selbst schon hingewiesen: „One should approach the findings 
reported in this section cautiously. For the most part the reports 
are not advancing a general theory of how technology supports 
collaboration, but rather are describing small sample studies of how 
technology shapes collaboration practices and learning outcomes 
traditionellen Kommunikation liegt der Vorteil synchron 
geführter Interaktionen, etwa durch ein Gespräch von 
Angesicht zu Angesicht, nicht nur in der Mehrkanaligkeit 
und Reichhaltigkeit der Informationsübertragung [siehe 
Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“], sondern in der Syn-
chronizität selbst. So werden über Sprechpausen, Denk-
pausen und gezielte Unterbrechungen der Kommunikation 
weitere Informationen über die Aufmerksamkeit des Ge-
genübers, seinen Gemütszustand und seine Aufnahmebe-
reitschaft übermittelt. Die Bedeutung dieses Effektes wird 
immer dann offensichtlich, wenn etwa bei Ferngesprächen 
eine schlechte Übertragungsqualität vorliegt. Selbst kurze 
Verzögerungen jenseits von zwei bis vier Zehntelsekunden 
führen zu Verunsicherungen der Gesprächsteilnehmer 
bis hin zu einem erheblich erschwerten Gesprächsverlauf 
[Bruhn 2003].
Welche weiteren Faktoren zur Differenzierung syn-
chroner und asynchroner Lern- und Lehrhandlungen 
herangezogen werden können, um den vorliegenden Pa-
rameter Synchronizität dadurch abgrenzbarer zu machen, 
soll anhand der Media Synchronicity-Theorie von Dennis 
& Valacich [1999] erläutert werden. Der ursprüngliche 
Anlass zur Entwicklung dieses Modells bestand darin, 
die aus den 1980er Jahren stammende Media Richness-
Theorie von Daft und Lengel [1986] einer Überprüfung 
zu unterziehen. Sie beurteilt die im Team kollaborativ zu 
lösenden Aufgaben nach den Kriterien der Vielschichtig-
keit und Unsicherheit („Equivocality“, „Uncertainty“) und 
empfiehlt, die Informationsreichhaltigkeit der eingesetzten 
Medien an der Komplexität der Aufgaben anzupassen. Die 
Media Synchronicity-Theorie hat ebenso das Ziel, eine 
für die Kooperationsaufgabe passendere Medienwahl zu 
ermöglichen, allerdings auf der Grundlage differenzierterer 
Betrachtungen. So werden fünf Eigenschaften von Me-
dien herangezogen, die Einfluss auf die Kommunikation 
unter den Gruppenteilnehmern haben und gleichzeitig 
tendenziell helfen, den Synchronizitätsgrad zu bestimmen 
[siehe Abbildung 33]. Desweiteren fließt die TIP-Theorie 
[siehe Abschnitt III.B.2.3.2.2 „Die Time, Interaction, 
Performance (TIP)-Theorie“] mit ihren Gruppenfunktio-
nen (production, group well-being, member-support) als 
Parameter zur Bestimmung des zur Kooperationsaufgabe 
passenden Mediums in die Media Synchronicity-Theorie 
ein. Als dritten Einflussfaktor unterscheiden Dennis & 
Valacich grundsätzlich zwischen den Kommunikations-
prozessen Informationsübermittlung und Konvergenz 
(„conveyance“, „convergence“). Aufbauend auf den Wert-
in a local context.“ Ein weiterer Einwand gegen eine unzulässige 
Verallgemeinerung dieser oder ähnlicher Studien sind die metho-
dischen Probleme, die sie verursachen. Denn eine Abgrenzung bzw. 
Isolierung der zu bewertenden Variable - in diesem Fall das syn-
chrone bzw. asynchrone Kommunizieren - ist in einem hochgradig 
interdependentem Umfeld nicht möglich. Allzu leicht beeinflussen 
andere Wirkfaktoren wie etwa der Lerninhalt, die Gestaltung der 
Lernumgebung oder die teilnehmenden Akteure ungewollt die 
Untersuchungsergebnisse [vgl. Rey 2010].
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
152
III  Das Lern- und Lehrmodell
zuweisungen, die allen diesen Grundvariablen zugeordnet 
werden, können Empfehlungen für ein passendes Medium 
ausgesprochen werden. Hierzu formuliert die Theorie 
neun Hypothesen, die hier nicht näher beleuchtet wer-
den sollen114. Zentral für den vorliegenden Parameter der 
Synchronizität erscheinen am Media Synchronity-Modell 
die im Folgenden erläuterten Medieneigenschaften, die 
zusätzlich auf ihre Eignung als Klassifikationsmerkmal zur 
Abgrenzung zwischen synchronen und asynchronen Inter-
aktionen untersucht werden sollen [vgl. Tabelle 25]:
Symbolvarietät: Damit ist die bereits angesprochene 
Reichhaltigkeit oder die Anzahl an Informations- bzw. 
Übertragungskanälen eines Mediums gemeint. Je mehr 
Signalsysteme ein Medium übertragen kann, desto höher 
ist seine Symbolvarietät einzustufen. Symbolvarietät ist 
besonders in solchen Lernszenarien hoch, in denen die 
Interaktionspartner sich gegenseitig sehen und in Echtzeit 
miteinander austauschen können. Sprache mit all ihren 
Sekundärinformationen (siehe oben) kann in diesem bis 
heute am häufigsten vorkommenden Lernszenario genauso 
übertragen werden wie visuelle Informationen (Blick-
114 Die in der Media Synchronicity-Theorie [Dennis & Valacich 1999] 
aufgestellten Hypothesen wurden in der Lernforschung kritisch 
hinterfragt. Schulmeister [2006] stellt den Theoriestatus des Modells 
aufgrund der nicht gültigen Hypothesen grundsätzlich in Frage. 
Selbst die Urheber sehen sie als vorläufige Theorie an, die es noch zu 
bestätigen oder zu widerlegen gilt. Schwabe [2002] ist der Meinung, 
dass die Theorie richtungsweisend sei, jedoch unfertig wirkt und zu 
komplex sei. Gleichzeitig macht er wie Filk [2006] Vorschläge, um 
sie zu modifizieren. Zentel et al. [2001] sehen das zugrundeliegende 
Modell in seiner Funktion als Indikator für die richtige Medienwahl 
im Rahmen einer durchgeführten empirischen Studie als bestätigt 
an. Schließlich sieht Schulmeister [2006] in der Media Synchroni-
city-Theorie lediglich die Eignung zur Differenzierung synchroner 
und asynchroner Medien. Genau in dieser Funktion wird sie in der 
vorliegenden Arbeit verwendet.
Abbildung 33: Eigenschaften von Medien nach der Media Synchronity-Theorie und ihre Tendenz zu 
synchronen bzw. asynchronen Interaktionsformen am Beispiel von drei Sendern und drei 
Empfängern [in Anlehnung an Dennis & Valacich 1999, Schwabe 2001, S. 117]
kontakt, Mimik, Gestik usw.). Symbolvarietät ist jedoch 
kein zuverlässiger Indikator weder für synchrone noch 
asynchrone Interaktionsformen. So ist etwa ein Telefonge-
spräch trotz stark eingeschränkter Medienkapazität klar als 
eine synchrone Interaktion einzuordnen.
Parallelität: Darunter ist die Fähigkeit eines Mediums 
zu verstehen, parallel mehrere unterschiedliche Interakti-
onsstränge zu führen. Während sich in einem konventio-
nellen face-to-face-Gespräch nur zwei Interaktionspartner 
unterhalten, können in einem Internetforum ohne weiteres 
mehrere Diskussionen parallel geführt werden. Allerdings 
steigt dann mit der Zahl der Kommunikationsstränge auch 
der Koordinationsaufwand, was mitunter zu Unübersicht-
lichkeit im verwendeten Medium führen kann. Parallelität 
ist lediglich bei computergestützten Interaktionsformen 
ein relativ zuverlässiger Indikator für synchrone oder asyn-
chrone Kommunikation. Bei hoher Parallelität liegt meist 
eine asynchrone Telekommunikation vor, was meist auf 
die umfangreiche Kategorie der klassischen Computer-
Supported Cooperative Learning (CSCL)-Werkzeuge 
hindeutet. Der Einsatz Neuer Medien mit niedriger bis 
mittlerer Parallelität weist meist auf synchrone Interakti-
onsformen hin.
Feedback: Diese Eigenschaft definiert die Geschwin-
digkeit, in der ein Benutzer über das jeweilige Medium auf 
eine Nachricht antworten kann. Sie gibt also an, wie schnell 
ein bidirektionaler Austausch zwischen den Interaktions-
partnern ablaufen kann. Feedback ist sowohl für traditionel-
le als auch computergestützte Medien ein guter Indikator 
für synchrone bzw. asynchrone Kommunikation. Ermög-
licht ein Medium seinen Nutzern ein schnelles Feedback, 
so kann man davon ausgehen, dass es sich um ein synchro-
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Zeichen und Symbole - - - - - Mimik / Gestik - - + - - 
Handschrift  - - - 〇 〇 Extra-/ paralinguistische Kommunikation - - + - - 
Telegramm / Fax - - - - 〇 Telefongespräch - - + - - 
Audio / Video / Film 〇 + - 〇 〇 Face-to-Face-Gespräch + - + - - 
Brief / Postsendung - 〇 - 〇 〇 Radio (Liveübertragung) - + - - - 
traditionelle 
bzw. analoge 
Interaktion 
Printmedien  - + - 〇 〇 Fernsehen (Liveübertragung) 〇 + - - - 
Email 〇 〇 - + + Instant Messenger - - 〇 - - 
Newsgroup - + - + + Webchat / Internet Relay Chat (IRC) - 〇 〇 - - 
Internetforum - + - + + IP-Telefonie / Telefonkonferenzen - 〇 + - - 
Wiki / Weblog - + - + + Whiteboard / Application Sharing 〇 - + - - 
Shared Workspace 〇 + - + + Videokonferenz + 〇 + - - 
Computer-
gestützte 
Interaktion  
Podcast 〇 + - 〇 + Virtuelles Klassenzimmer + 〇 + - -  
+  hohe Ausprägung -  niedrige Ausprägung 〇  mittlere Ausprägung 
 
Tabelle 25: Beispiele synchroner und asynchroner Medien und ihre tendenzielle Bewertung nach der Media 
Synchronicity-Theorie von Dennis & Valacich [1999]
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kontakt, Mimik, Gestik usw.). Symbolvarietät ist jedoch 
kein zuverlässiger Indikator weder für synchrone noch 
asynchrone Interaktionsformen. So ist etwa ein Telefonge-
spräch trotz stark eingeschränkter Medienkapazität klar als 
eine synchrone Interaktion einzuordnen.
Parallelität: Darunter ist die Fähigkeit eines Mediums 
zu verstehen, parallel mehrere unterschiedliche Interakti-
onsstränge zu führen. Während sich in einem konventio-
nellen face-to-face-Gespräch nur zwei Interaktionspartner 
unterhalten, können in einem Internetforum ohne weiteres 
mehrere Diskussionen parallel geführt werden. Allerdings 
steigt dann mit der Zahl der Kommunikationsstränge auch 
der Koordinationsaufwand, was mitunter zu Unübersicht-
lichkeit im verwendeten Medium führen kann. Parallelität 
ist lediglich bei computergestützten Interaktionsformen 
ein relativ zuverlässiger Indikator für synchrone oder asyn-
chrone Kommunikation. Bei hoher Parallelität liegt meist 
eine asynchrone Telekommunikation vor, was meist auf 
die umfangreiche Kategorie der klassischen Computer-
Supported Cooperative Learning (CSCL)-Werkzeuge 
hindeutet. Der Einsatz Neuer Medien mit niedriger bis 
mittlerer Parallelität weist meist auf synchrone Interakti-
onsformen hin.
Feedback: Diese Eigenschaft definiert die Geschwin-
digkeit, in der ein Benutzer über das jeweilige Medium auf 
eine Nachricht antworten kann. Sie gibt also an, wie schnell 
ein bidirektionaler Austausch zwischen den Interaktions-
partnern ablaufen kann. Feedback ist sowohl für traditionel-
le als auch computergestützte Medien ein guter Indikator 
für synchrone bzw. asynchrone Kommunikation. Ermög-
licht ein Medium seinen Nutzern ein schnelles Feedback, 
so kann man davon ausgehen, dass es sich um ein synchro-
 
Parameter Synchronizität 
Interaktions-
typus / 
Eigenschaft 
asynchron 
 
S
ym
bo
lv
ar
ie
tä
t 
P
ar
al
le
lit
ät
 
Fe
ed
ba
ck
 
Ü
be
ra
rb
ei
tb
ar
ke
it 
W
ie
de
rv
er
w
en
db
ar
ke
it 
synchron 
 
S
ym
bo
lv
ar
ie
tä
t 
P
ar
al
le
lit
ät
 
Fe
ed
ba
ck
 
Ü
be
ra
rb
ei
tb
ar
ke
it 
W
ie
de
rv
er
w
en
db
ar
ke
it 
Zeichen und Symbole - - - - - Mimik / Gestik - - + - - 
Handschrift  - - - 〇 〇 Extra-/ paralinguistische Kommunikation - - + - - 
Telegramm / Fax - - - - 〇 Telefongespräch - - + - - 
Audio / Video / Film 〇 + - 〇 〇 Face-to-Face-Gespräch + - + - - 
Brief / Postsendung - 〇 - 〇 〇 Radio (Liveübertragung) - + - - - 
traditionelle 
bzw. analoge 
Interaktion 
Printmedien  - + - 〇 〇 Fernsehen (Liveübertragung) 〇 + - - - 
Email 〇 〇 - + + Instant Messenger - - 〇 - - 
Newsgroup - + - + + Webchat / Internet Relay Chat (IRC) - 〇 〇 - - 
Internetforum - + - + + IP-Telefonie / Telefonkonferenzen - 〇 + - - 
Wiki / Weblog - + - + + Whiteboard / Application Sharing 〇 - + - - 
Shared Workspace 〇 + - + + Videokonferenz + 〇 + - - 
Computer-
gestützte 
Interaktion  
Podcast 〇 + - 〇 + Virtuelles Klassenzimmer + 〇 + - -  
+  hohe Ausprägung -  niedrige Ausprägung 〇  mittlere Ausprägung 
 
Tabelle 25: Beispiele synchroner und asynchroner Medien und ihre tendenzielle Bewertung nach der Media 
Synchronicity-Theorie von Dennis & Valacich [1999]
nes Medium handelt. Stellt es diese schnelle Antwortmög-
lichkeit nicht bereit, so handelt es sich wahrscheinlich um 
ein asynchrones Medium. Eine Ausnahme stellen tradi-
tionelle Liveübertragungen im Radio und Fernsehen dar. 
Sie sind zwar als synchrones Massenmedium einzustufen, 
geben aber keinerlei Möglichkeit zum Feedback.
Überarbeitbarkeit: Hierunter ist die Korrigierbarkeit 
von Nachrichten gemeint, bevor diese durch einen Absen-
der abschickt werden. Das Vermögen eines Mediums, dem 
Sender diese Überarbeitungsmöglichkeit zu geben, be-
stimmt in vielen Fällen auch über den Grad der mentalen 
Reflexion, zuweilen auch über die Exaktheit der über das 
Medium übermittelten Information, da die zur Korrektur 
verfügbare Zeit dafür genutzt werden kann, falsche oder 
überflüssige Informationen aus Nachrichten zu entfernen. 
Mit Ausnahme weniger traditioneller Übertragungstech-
nologien wie etwa Telegramm oder Fax kann die Überar-
beitbarkeit von Nachrichten die Synchronizität des Medi-
ums sehr gut bestimmen115. Synchrone Interaktionsformen 
115 Wenn man den Zeitraum für das Aufsetzen eines Telegramms oder 
geben grundsätzlich keinen Spielraum für Korrekturen, 
während vor allem die computergestützten, asynchronen 
Medien gute Möglichkeiten der Überarbeitung bieten. 
Wiederverwendbarkeit: In welchem Maße auf der 
Empfangsseite die erhaltene Nachricht weiterverwendet 
bzw. wie oft sie wiederholt eingesehen werden kann, gibt 
ähnlich wie die Überarbeitbarkeit einen guten Hinweis 
darauf, ob ein synchrones oder asynchrones Medium 
eingesetzt wird. Auch für diese Eigenschaft haben die 
traditionellen Medien gegenüber den computergestützten 
aufgrund der analog vorliegenden Informationen einen 
etwas geringeren Mehrwert. Synchrone Kommunikation 
über Neue Medien wie etwa Videokonferenzen oder virtu-
elle Klassenräume sind in ihrer typischen Funktionsweise 
genauso wenig überarbeitbar wie ein Telefongespräch. 
Jedoch erhöhen einige Telekooperationssysteme die Über-
arbeitbarkeit des Mediums, indem sie die Interaktionen 
Faxes hinzuzählt und nicht das fertige zu verschickende Dokument 
als Interaktionsgrundlage des Mediums ansieht, dann können auch 
bei diesen traditionellen Verfahren die Nachrichten (wie etwa bei 
einer E-Mail) vor dem Absenden überarbeitet werden.
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aufzuzeichnen und den Benutzern im Nachhinein zur 
Verfügung zu stellen. 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich die 
Media Synchronicity-Theorie, die ursprünglich für be-
triebliche Arbeitsgruppen entwickelt wurde, bezogen auf 
den hier betrachteten Fokus Synchronizität auch auf einen 
Lern-Lehr-Kontext übertragen lässt116. Es liegen im Be-
reich computergestützter partizipativer Lernanwendungen 
unzählige spezialisierte Onlinesysteme bzw. Webanwen-
dungen vor, die sich durch die beschriebenen Medienei-
genschaften gut kategorisieren lassen. Für die Abgrenzbar-
keit synchroner und asynchroner Lern- bzw. Lehrhand-
lungen zeigen sich eher Feedback, Überarbeitbarkeit und 
Wiederverwendbarkeit als geeignet. Die im Vergleich zu 
digitalen Informationen geringere Nutzbarkeit von analo-
gen Artefakten lässt die Vorteile der Überarbeitbarkeit und 
Wiederverwendbarkeit von asynchronen Medien nicht 
ganz so deutlich hervortreten, wodurch die Indikatorfunk-
tion dieser Medieneigenschaften geschwächt wird. Das 
Feedback ist ebenso als typisches Anzeichen für synchrone 
Interaktion im Bereich der Neuen Medien aufgrund der 
theoretischen und oft auch praktischen Allgegenwär-
tigkeit von Webdiensten wie Instant Messaging oder 
verschiedener Formen von Online-Chats etwas einge-
schränkt. Die Reaktionszeiten bei der Benutzung solcher 
Kommunikationssysteme fallen häufig geringer aus als bei 
vergleichbaren traditionellen Medien, da der Nutzer nicht 
immer unmittelbar präsent bleiben will und es vorzieht 
seine Verfügbarkeit zu dosieren. Dies zeigt unter ande-
rem die Problematik auf, die manche Lernforscher dazu 
bewegt, Synchronizität als Kontinuum aufzufassen. Das 
vorliegende Lernmodell negiert diese Interpretationsweise 
und hebt die graduellen Unterschiede dadurch auf, dass es 
Synchronizität in mehreren Detailstufen betrachtet. Diese 
Herangehensweise lässt sich anhand des auf dem Lern-
modell aufbauenden Symbolsystems umsetzen, da hier mit 
mehreren Abstraktionsebenen operiert wird. Bei einer sehr 
detaillierten Abstraktionsstufe kann ein typischerweise 
synchron genutztes Medium möglicherweise als asynchron 
beschrieben werden. Wird dagegen ein Lernszenario aus 
einer Mesoperspektive betrachtet, so spielen die Sonder-
fälle bei der konkreten Interaktion keine Rolle mehr; sie 
werden zu Gunsten der charakteristischen Eigenschaft des 
Mediums abstrahiert. 
III.B.3.4 Mediengestaltung
Um den Parameter der Mediengestaltung mit seinen 
Unterparametern medialer Modus und mediale Funktion 
im Folgenden präzise zu definieren, soll zunächst grund-
sätzlich der Medienbegriff im Rahmen des vorliegenden 
116 Eine generelle Übertragung der Media Synchronicity-Theorie auf 
kollaborative Lern-Lehr-Szenarien und darauf aufbauende Analyse 
nehmen etwa Schwabe 2001, Filk 2001, Zentel et al. 2001 vor.
Lernmodells erörtert werden: 
Wenn man sich mit Medien beschäftigt, fällt vor allem 
die breite Verwendung in sehr unterschiedlichen Lebens-
bereichen auf: Massenmedien wie Fernsehen, Radio oder 
Presseerzeugnisse sind allgegenwärtig und verbreiten für 
alle Nutzer identische Inhalte über ein dichtes Verbrei-
tungsnetz. Über Kommunikationsmedien wie Telefon oder 
Briefversand und in digitaler Form E-Mail oder Chat wer-
den Informationen ausgetauscht. Lernmedien wie Bücher, 
Filme oder Tonträger dienen in einer didaktisch aufberei-
teten Form der Vermittlung von Lerninhalten. Präsenta-
tionsmedien wie Diaprojektoren, Tafeln oder Overhead-
projektoren geben je nach Medium einer variablen Anzahl 
von Personen Informationen wieder.  Technische Medien 
wie Schallwellen, elektromagnetische Wellen oder Druk-
kerzeugnisse sind durch die physikalischen Eigenschaften 
ihrer Trägerstoffe in der Lage, Informationen anzuzeigen, 
zu speichern oder zu übertragen. Speichermedien, zu de-
nen die Festplatte, die CD-ROM oder DVD gehören, er-
möglichen Informationen über einen langen Zeitraum zu 
archivieren und jederzeit abrufbar zu machen. Selbst Men-
schen werden mitunter als Medien bezeichnet, wenn sie 
beispielsweise im Okkultismus jenseits physischer Realität 
Verbindung zu einer anderen Bewusstseinsebene herstellen 
oder als Wahrsager auftreten. Zusammenfassend kann man 
allgemein sagen, dass durch ein Medium Information auf 
eine spezifische Art dargestellt, verarbeitet, repräsentiert, 
aufbereitet, gespeichert bzw. übertragen wird. Zur Zweck-
erfüllung des jeweiligen Mediums ist eine Interaktion mit 
Menschen notwendig. 
In dieser Arbeit werden Medien als Mittel zum Ler-
nen verstanden und sind Teil der absichtsvoll gestalte-
ten Lernumgebung des Lernmodells [siehe Abschnitt 
III.A.3.1 „Die Lernumgebung als Raum der Interaktion“]. 
Sie stellen häufig einen Ersatz für die Interaktion eines 
Lernenden mit seiner Lebens- bzw. Anwendungsumwelt 
dar, in der er keine unmittelbaren Erfahrungen sammeln 
kann, sondern nur durch das Medium vermittelte. Selbst 
in diesem eingeschränkten Kontext eröffnen Medien eine 
unüberschaubare Vielzahl an Möglichkeiten. Weidenmann 
[2006] hilft diese Vielfalt zu ordnen, indem er die wich-
tigsten Merkmale von Lernmedien identifiziert: Neben 
dem Symbolsystem, welches die Art der Kodierung und 
Dekodierung des Inhalts festlegt, nennt er die didaktische 
Struktur der zugrundeliegenden Inhalte und die Hand-
lungsmöglichkeiten, die ein Lernmedium eröffnet. Seiner 
Auffassung nach stellt der Computer ein einzigartiges 
Lernmedium dar, da es bei allen Merkmalen die variabel-
sten Möglichkeiten bietet. Gerade bei der Verwendung 
von Computern ist darauf zu achten, dass bei allem inno-
vativen Potential des Mediums die methodischen Aspekte 
nicht aus den Augen zu verlieren sind. Oft verleiten die 
Möglichkeiten eines Mediums dazu, den Lernvorgang 
ausschließlich aus der Sicht des Mediums zu sehen. 
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Zur besseren Einordnung von Me-
dien sind unterschiedliche Versuche 
zu ihrer Klassifizierung unternommen 
worden: Eine häufige Unterteilung 
von Medien ist die Unterscheidung 
nach dem Sinneskanal, der angespro-
chen wird, was auch als Modalität 
bezeichnet wird: Das Medium bereitet 
Information also entweder auditiv, 
visuell, audiovisuell oder gar haptisch 
auf. Auf Dale [1969] geht eine Klassi-
fikation nach dem Grad der Konkret-
heit zurück. Von verbalen Symbolen 
über Rundfunk, Filme, Demonstratio-
nen bis zur unmittelbaren zweckvollen 
Erfahrung werden unterschiedliche 
Abstraktionsgrade von Medien differenziert [siehe Abbil-
dung 35]. Eine weitere Möglichkeit der Klassifizierung ist 
die Aufteilung von Medien nach Pross in primäre, sekun-
däre und tertiäre Medien [Pross 1972]. Primäre Medien 
benötigen keine Technik, sondern verlangen lediglich 
natürliche Ressourcen wie mündliche Sprache oder Ge-
sten. Sekundäre Medien setzen beim Produzenten eine 
spezielle Technik voraus, und tertiäre Medien sind sowohl 
beim Produzenten als auch beim Rezipienten auf tech-
nische Hilfsmittel angewiesen [siehe Tabelle 26]. Faßler 
[1997, S. 116-118] ergänzt das Klassifikationssystem von 
Pross um die Quartärmedien, bei denen auch Technik auf 
beiden Seiten zur Distribution und Rezeption eingesetzt 
wird. Die in der Massenkommunikation typische Sender-
Empfänger-Beziehung ist hier aufgrund der Nutzung 
telekommunikativ vernetzter und computerbasierter Me-
dien aufgehoben.
Um den Medienbegriff in einer für das Lernmodell 
verwendbaren Form weiter zu spezifizieren, soll die Un-
terscheidung von Mayer [2001b] herangezogen werden, 
die auf einer Klassifikation von Weidenmann [1993] 
aufbaut [siehe Abbildung 34]: Er teilt Medien in die zwei 
Hauptaspekte Hardware und Software ein und unterteilt 
diese jeweils in zwei weitere Unteraspekte. Die Hard-
ware, bestehend aus materialen Utensilien, lässt sich in 
ein Gerät und/oder einen Träger einteilen und bestimmt, 
womit Information verarbeitet wird. Das Gerät stellt die 
technische Grundlage zur Erfüllung des Bestimmungs-
zwecks eines Mediums zur Verfügung. Der Träger kodiert 
über seine speziellen physikalischen Eigenschaften die 
Information, um diese zu übermitteln, darzustellen oder 
zu speichern. Manche Medien beinhalten nicht beide 
Hardwareaspekte zusammen, sondern jeweils nur einen. 
So hat ein Videoprojektor zwar einen Geräte-, aber keinen 
materiellen Trägeraspekt, der bei genauerer Betrachtung 
in den digitalen Signalen zu sehen ist. Auf ein Buch trifft 
andererseits der Trägeraspekt zu, ohne das ein spezielles 
Gerät für die Dekodierung der Information notwendig 
wäre. Schließlich gibt es Medien, die sich aus einem Gerät 
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Tabelle 26: Primäre, sekundäre und tertiäre Medien 
[Winkler 2008, S. 107]
und einem Träger zusammensetzen wie bei einem DVD-
Spieler und der zugehörigen DVD oder einer Musikanlage 
und dem entsprechenden Musikträger (Musikkassette, 
Audio-CD, DVD-Audio etc.). Die Software, also das bei 
der Interaktion übermittelte Programm, unterteilt sich in 
das Programm selbst und in das Signalsystem, welches für 
die Interaktion verwendet wird. Beispiele für Endprodukte 
von Programmen sind Texte, Grafiken, Filme, Lernpro-
gramme oder Simulationen. Als Signalsysteme gelten bei 
Weidenmann [1993] Sprache, Schrift und „Bildsprache“. 
Durch die Software wird klar, wie Information verarbeitet 
wird. Mayer nennt das die „ideellen Umstände“ in Ge-
genüberstellung zu den „materiellen Umständen“, die den 
Hardwareaspekt beschreiben. Hardware und Software 
bilden zusammen eine funktionale Einheit, die erst in ihrer 
Kombination als Medium wirkt und als solche die Verar-
beitung bzw. Bereitstellung der Informationen ermöglicht 
(z. B. DVD-Spieler und DVD-Medium; oder: Compu-
tersystem und darauf installiertes Lernprogramm). Im 
Gegensatz zu Mayer wird hier der Standpunkt vertreten, 
dass Begriffe, die nur einem der genannten Aspekte von 
Medien genügen, dennoch als Medien bezeichnet werden, 
um der geläufigen Praxis im Alltag zu entsprechen, nach 
der z. B. ein Telefon, ein Fernseher oder eine Audio-CD als 
Medium bezeichnet wird.
Abbildung 34: Materielle und ideelle Aspekte von 
Medien nach Weidenmann [1993] in 
Anlehnung an Mayer [2001b, S. 185]
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Abschließend soll zur Klärung des Medienbegriffs noch 
erwähnt werden, als was Medien hier nicht betrachtet 
werden: 
•	 Menschen gehören zur sozialen Umgebung von Ler-
nenden, und Medien sind ausschließlich Teil ihrer ma-
teriellen Lernumgebung. Menschen sind daher keine 
Medien, obwohl sie in einer erweiterten Interpretation 
durchaus als vermittelnde Instanz zwischen Lernenden 
und ihrer Lebens- bzw. Anwendungsumwelt angesehen 
werden könnten. 
•	 Medien sind als Vermittlungswerkzeuge nicht mit 
Methoden zu verwechseln, die die Art und Weise der 
Interaktion zwischen Lernendem und Lernumgebung 
festlegen. Eine absolute Trennung zwischen Medien 
und Methoden ist nicht möglich, sondern es besteht im 
Gegenteil eine wechselseitige Abhängigkeit. 
•	 Schließlich sind Medien auch kein Inhalt. Mitunter 
wird dieser Eindruck durch Aussagen erweckt wie: 
„Das Thema Bildbearbeitung behandeln wir in einem 
Lernprogramm.“, „Das Physik-Buch habe ich bereits 
gelernt.“, „Die Statistik gibt es auf DVD.“. Durch 
Medien werden zwar Repräsentationen von Inhalten 
dargestellt, sie sind selbst aber keine Repräsentationen, 
also auch kein Inhalt. 
Die bisherige Klassifizierung von Medien in verschie-
dene Aspekte und Unteraspekte kategorisiert zwar jedes 
Medium, das im Lernmodell zum Einsatz kommen kann, 
es gibt aber noch keine Auskunft, welche Leistungsfähig-
keiten in Medien stecken und wie dieses Potenzial aus-
geschöpft werden kann. Aus diesen beiden Blickwinkeln 
sollen Medien ebenfalls betrachtet werden, um ihre Be-
deutung und Wirkweise bei ihrem Einsatz in Lernumge-
bungen besser herausstellen zu können. Dadurch wird ein 
grundlegende Kategorisierungsmethode für das Lernmo-
dell und das darauf basierende Symbolsystem geschaffen. 
Dazu verhilft die Medientaxonomie von Mayer [2001b], 
die im Umgang mit dem Medienbegriff für die nötige 
Trennschärfe sorgt und als Vorlage für die im folgenden 
entwickelten Medienparameter dienen soll. Mayer unter-
scheidet grob zwischen dem Modus und der Funktion 
von Medien. Der Modus beschreibt die Form der Reprä-
sentation der Inhalte eines Mediums anhand einer Reihe 
von definierten Typen von Signalsystemen. Die Funktion 
sagt etwas über die unterschiedlichen Vorgänge aus, die 
das Medium mit den Inhalten vollzieht. 
III.B.3.4.1 Medialer Modus
Bevor die Signalsysteme, die in einem Medium ver-
wendbar sind, genau definiert werden, soll Mayers [2001b] 
Weg kurz nachskizziert bzw. ergänzt werden: Grundlage 
allen Lernens ist der menschliche Wahrnehmungsapparat, 
bestehend aus den fünf Sinnen Sehen, Hören, Riechen, 
Schmecken und Fühlen. Für den Einsatz in einem Lern-
medium sind das Sehen und Hören die wichtigsten Sin-
neseindrücke, in seltenen Fällen auch das Fühlen. In frü-
hen Zeiten der Lernforschung sind die menschlichen Sin-
ne allzu vereinfachend als dem Lernen förderlich angese-
hen worden. Um sich Sachverhalte besser zu merken, sei es 
hilfreich, möglichst viele Sinne am Aneignungsprozess zu 
beteiligen. Diese Summierungsthese wird durch die in der 
pädagogischen Fachliteratur oft zitierten, jedoch wissen-
schaftlich nicht belegten Behauptungen Treichlers zusätz-
lich geschürt. Er vergibt für die verschiedenen Sinneskanä-
le Prozentwerte, die die Lernleistung beim jeweiligen Ge-
brauch angeben sollen. Grundsätzlich verteilen sich die 
Lernleistungsanteile nach Treichler [1967] in der folgen-
den, teilweise plausiblen Rangfolge der Sinneskanäle mit 
zweifelhaften Prozentangaben: Sehen (83 %), Hören 
(11 %), Geruchssinn (3,5 %), Tastsinn (1,5 %) und Ge-
schmackssinn (1 %). Auf verschiedene Lerntätigkeiten 
bezogen behauptet er weiter, 
dass der Mensch 10 % durch 
Lesen, 20 % durch Hören, 30 
% durch Sehen, 50 % durch 
Sehen und Hören, 70 % durch 
Sehen und Sprechen und 90 % 
durch Sehen und selbst Tun 
behalten könne.
Auch in die einschlägige 
Fachliteratur eingegangen 
ist der bereits angespro-
chene Erfahrungskegel 
von Dale [1969], der mit 
einem anderen Ansatz 
versucht, die Wirksamkeit 
von Lernmedien zu struk-
turieren [Abbildung 35]. Er 
Abbildung 35: Erfahrungskegel nach Dale [1969, S. 107] in Anlehnung an 
Mayer [2001b, S. 190]
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unterscheidet drei Stufen der Abstraktheit: Symbolische 
Erfahrung in Form von schriftlicher Sprache erfordert eine 
Versinnbildlichung des Gesehenen, ikonische Erfahrung 
durch bildhafte Darstellungen ist durch die beobachtende 
Tätigkeit eingängiger, und direkte Erfahrung hat durch 
den unmittelbaren Vollzug einer Tätigkeit die höchste 
Lernwirksamkeit. Betrachtet man jüngere Ergebnisse aus 
der Medienforschung, so ist trotz der brauchbaren Aus-
sagen von Dale dennoch festzuhalten, dass eine genauere 
Analyse des Gebrauchs von Medien nötig ist. Teilweise 
widersprüchliche Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass es 
keinen einfachen Zusammenhang zwischen verschiedenen 
Wahrnehmungsformen von Medien und ihrer Lern-
wirksamkeit gibt. Für die Summierungsthese sprechen 
vordergründig die Doppelkodierungstheorie von Paivio 
[1971], auf die weiter unten eingegangen wird, und die 
Theorie der Hemisphärenspezialisierung, nach der sich die 
menschliche Sprachverarbeitung in anderen Hirnarealen 
abspielt als die Bildverarbeitung. Daraus zu schließen, 
eine Aktivierung beider Verarbeitungssysteme durch ein 
Parallelangebot von Sprache und Bildern könne die Lern-
leistung erhöhen, ist ein weit verbreitetes Trugbild [Issing 
& Klimsa 2002, S. 49]. Geht man nach wissenschaftlichen 
Kriterien, finden sich je nach der genauen Forschungsfrage 
Untersuchungen, die die Summierungsthese bestätigen 
oder ihr widersprechen. So haben Wickens et al. [1983] 
festgestellt, dass es beim Lernen offenbar besonders kom-
patible Paare von Reizen und zugehörigen Reaktionen 
gibt. Bei sprachlichen Aufgaben vertragen sich auditive 
Reize besonders gut mit verbalen Reaktionen. Bei räum-
lichen Aufgaben erreichen visuelle Reize und haptische 
Reaktionen maximale Kompatibilität. Dagegen wiesen 
Wagenaar et al. [1984] bei einer anderen Experimentreihe 
nach, dass eine gleichzeitige visuelle und auditive Informa-
tionspräsentation keine bessere Behaltensleistung bewirkt 
als eine nur auditive Form. Der erwartete positive Effekt 
einer bisensorischen Präsentation hat sich in dieser Studie 
nicht nachweisen lassen können. An dieser Stelle sei darauf 
hingewiesen, dass ein vertiefender Vergleich der kogniti-
onspsychologischen Aspekte bei der Nutzung von Medien 
hier nicht möglich ist. Ein detaillierterer Überblick findet 
sich bei Issing & Klimsa [2002], im Zusammenhang 
mit Lerntheorien etwa bei Schulmeister [1996], Mayer 
[2001a], Edelmann [2000] und Klauer & Leutner [2007]. 
Abschließend lässt sich zur Lernwirksamkeit von Medien 
sagen, dass es nicht allein auf die Form bzw. die multisen-
sorische Art der Präsentation ankommt: In der neueren 
Medienforschung sind vielschichtige Rahmenbedingungen 
wie der zu vermittelnde Inhalt, das anvisierte Lernziel oder 
der Lernbedarf und die mediale Erfahrung sowie weitere 
psychologische Voraussetzungen der Lernenden mit zu 
berücksichtigen [Weidenmann 2006]. Eine sachgerechte 
Medienaufbereitung ist für die Lernwirksamkeit relevanter 
als Multisensorik oder ein möglichst hoher Realitätsgrad.
Die einseitige Beschäftigung mit den menschlichen 
Sinneskanälen führt nicht zu einer aussagekräftigen Kate-
gorisierung von Medien. Aus kognitionspsychologischen 
Erwägungen erscheint eine Differenzierung von Medien 
nach den verwendeten Signalsystemen - in der Fachlite-
ratur alternativ auch Symbolsysteme genannt - geeigneter. 
Seit der kognitiven Wende117 hat sich die Forschung ver-
stärkt mit den Symbolsystemen und ihrer weiteren Ver-
arbeitung beim Lernenden beschäftigt und konstruktive 
Ergebnisse geliefert [ebenda]. Durch ein Signalsystem 
kodiert ein Sender seine Botschaft in einem bestimmten 
Format und macht durch diese Signale die Information 
für einen oder mehrere Empfänger verfügbar. Je nach 
Kulturkreis und Einsatzzweck lassen sich eine Vielzahl 
von Signalsystemen zur menschlichen Kommunikation 
aufzählen: Sprache in schriftlicher und mündlicher Form, 
Gebärdensprache, Morsezeichen, Flaggensignale in der 
Schiffahrt, Tanz usw.. Ein Medium kann Inhalte mit 
mehreren Signalsystemen integrieren. Der Mehrwert von 
Signalsystemen gegenüber der Sinneswahrnehmung bei 
der Klassifizierung von Medien ist die Berücksichtigung 
der kognitiven Prozesse beim Rezipienten. Mit diesen 
Prozessen sind sowohl das Kodieren und Dekodieren von 
Inhalten gemeint als auch die Vorgänge zu ihrer mentalen 
Repräsentation118. In der kognitiven Psychologie gibt es die 
weithin geteilte Auffassung, dass der Mensch mindestens 
ein mentales Verarbeitungssystem für die Sprache und ein 
weiteres für bildhafte Wahrnehmungen hat. Beide sind 
qualitativ unterschiedlich, interagieren untereinander, und 
es gibt keine eindeutige Zuordnung, wie Sinneseindrücke 
intern kodiert werden. Bildhafte Reize müssen nicht not-
wendigerweise zu „bildhaften“ mentalen Repräsentationen 
führen [Issing & Klimsa 2002]. Ein einfaches Beispiel soll 
diesen Zusammenhang verdeutlichen: Hört ein Lernender 
zunächst einen Vortrag und liest danach einen Text, so 
kann davon ausgegangen werden, dass in beiden Fällen die 
Information intern sprachlich kodiert wird, obwohl unter-
schiedliche Sinneskanäle bei der Wahrnehmung beteiligt 
sind. Betrachtet ein Lernender dagegen erst eine Grafik 
und liest daraufhin einen Text, so werden diese Sinnesein-
drücke in unterschiedlicher Weise (erst bildhaft und dann 
sprachlich) intern verarbeitet und repräsentiert. Auf Paivio 
[1971] geht die Theorie der Doppelkodierung zurück, die 
einen Zusammenhang zwischen den kognitiven Verar-
beitungssystemen und den Signalsystemen herausstellt. 
Sie legt eine bessere Behaltensleistung nahe, wenn die zu 
lernende Information sowohl sprachlich als auch bildhaft 
in den entsprechenden mentalen Verarbeitungssystemen 
117 Als kognitive Wende wird der Paradigmenwechsel vom Behavio-
rismus zum Kognitivismus bezeichnet, der sich wie in der übrigen 
Psychologie auch in der Medienpsychologie vollzogen hat.
118 Mayer [2001b, S. 195] stellt seine auch in dieser Arbeit vertretene 
konstruktivistische Haltung explizit heraus, indem er konstatiert: 
„Sowohl Kodierung als auch Dekodierung sind menschliche ko-
gnitive Prozesse und damit subjektiv. Sowohl die Kodierung einer 
Information in Form eines Modus stellt einen aktiven Konstruktions-
prozess dar, als auch seine Wahrnehmung durch einen menschlichen 
Adressaten.“
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TT
158
III  Das Lern- und Lehrmodell
des Rezipienten repräsentiert wird. Eine Gleichsetzung 
der mentalen Verarbeitungssysteme und der äußeren 
Signalsysteme, mit denen die Information kodiert wurde, 
ist nicht möglich: Der Name eines Gegenstandes kann im 
Lernenden neben einer sprachlichen auch eine bildhafte 
Repräsentation erzeugen, und ebenso kann die Abbildung 
eines Gegenstandes neben einer bildhaften auch eine 
sprachliche Repräsentation verursachen.
Signalsysteme können Medien aus den genannten 
Gründen aussagekräftiger beschreiben als die menschli-
chen Sinne, die an ihrer Wahrnehmung beteiligt sind. 
Mayer [2001b] unterscheidet die Signalsysteme Sprache 
(geschrieben oder gesprochen), Zahlen (geschrieben oder 
gesprochen), Töne, Bilder und nonverbale Signale (Kör-
persprache). Aus diesen Signalsystemen bildet er die in 
Tabelle 27 aufgelisteten Modi, die sich aus der Art erge-
ben, wie Information in einem Medium kodiert ist. 
Zu jedem Modus gehört jeweils ein Kodierungs- bzw. 
Dekodierungsprozess, um ein Medium zunächst zu pro-
duzieren und dann zu rezipieren. Text wird geschrieben 
bzw. kodiert und durch Lesen wieder dekodiert. Rede wird 
durch Sprechen kodiert und durch Hören dekodiert. Ent-
sprechende komplementäre Vorgänge lassen sich auch bei 
allen anderen Modi finden. Im vorliegenden Lernmodell 
definieren Mayers Modi für den Parameter Mediengestal-
tung den Unterparameter medialer Modus. Die beschrie-
benen Modi entsprechen dabei den Parametermerkmalen, 
119 Mayer verwendet für diese Kategorie den spezielleren Begriff Grafik. 
Es wird hier stattdessen die Bezeichnung Bild verwendet, da dieser 
Begriff alle piktoralen Artefakte einschließt. So werden etwa Foto-
grafien normalerweise nicht als Grafiken bezeichnet.
	  
Parameter Mediengestaltung  –  Unterparameter medialer Modus 
Merkmale Erklärung 
 Text 
geschriebene und gelesene Sprache oder Zahlen 
 Rede 
gesprochene und gehörte Sprache oder Zahlen 
 Ton 
erzeugte und gehörte Geräusche 
 Bild 
erzeugte und betrachtete (gesehene)  
Grafiken, Abbildungen bzw. Fotografien 
 Film / Animation 
produzierte und betrachtete (gesehene und gehörte) 
Laufbilder (fotografischer oder gezeichneter Herkunft), 
in Verbindung mit Sprache, Zahlen, Tönen und non-
verbalen Zeichen 
 Modell / Simulation 
nachgebildete und erlebte Objekte oder Abläufe (nicht 
„natürlich“, sondern mit artifiziellen Mitteln hergestellt, 
als Abbild, oft auch Vereinfachung der Realität) 
 Arrangierte Realität 
existierende („natürliche“, aber absichtsvoll arrangier-
te) und erlebte Situationen (in allen Signalsystemen) 
	  
	  
	  
Tabelle 27: Unterparameter medialer Modus in Anlehnung 
an Mayer [2001b, S. 194]
die der Unterparameter annehmen kann. 
Wird in einem Lernszenario ein Medi-
um eingesetzt, so kann über die Benen-
nung der im Medium genutzten Modi 
die Lernsituation näher charakterisiert 
werden. 
III.B.3.4.2 Mediale Funktion
Ein Ordnungsprinzip, das Auskunft 
darüber gibt, wie ein Medium kodiert 
ist bzw. welches Signalsystem es ver-
wendet, gibt indirekt auch den Verwen-
dungszweck bzw. die Einsatzweise in 
einer Lernumgebung vor. Wird in einer 
Lehrveranstaltung ein Film gezeigt, 
eine Computersimulation erkundet 
oder ein Vortrag gehalten, dann liegen 
unterschiedliche Modi vor, die jeweils 
andere didaktische Wirkungen und 
Handlungsspielräume haben. Die Ko-
dierung von Information bestimmt die 
Art der Kommunikation zwischen dem Lernenden und 
dem Medium. Es wäre ein zu einseitiges Vorgehen, wenn 
man Medien nur nach dem Aspekt der Kommunikation 
betrachtete. Welche Operationen das Medium mit den 
Inhalten vollzieht, wird dabei nicht beleuchtet. Dies rückt 
den Fokus auf die Medientechnik, die durchaus in einem 
Spannungsverhältnis zur kommunikativen Dimension von 
Medien steht [Winkler 2008, S. 124]. Schaut man auf den 
gesamten Prozess von der Herstellung bis zur Nutzung 
von Medien, also auf den Weg vom Produzenten zum 
Rezipienten, so gibt es immer wieder Zwänge oder positiv 
ausgedrückt: Möglichkeiten, die sich aus dem gegebenen 
Stand der Technik ergeben120. Diese Möglichkeiten lassen 
sich in unterschiedliche funktionale Kategorien einteilen. 
Verwendungszweck und Einsatzweise eines Mediums sind 
bei diesem funktionalen Kategoriensystem also auf tech-
nische Aspekte bezogen, anders als bei den modalen Kate-
gorien, die auf kommunikative Aspekte ausgerichtet sind. 
Mayer [2001b, S. 195] unterscheidet folgende Grundfunk-
tionen, die Medien erfüllen können. Medien können meh-
rere dieser Funktionen in sich integrieren:
Verarbeitung: Inhalt oder Information wird durch das 
Medium in irgendeiner Weise verändert oder aufbereitet 
– mindestens kodiert und damit für eine mögliche Deko-
dierung aufbereitet.
Speicherung: Information wird in medientypisch ver-
arbeiteter Form (in einem Modus oder mehreren Modi) 
120 Ausgenommen hiervon sind primäre Medien wie die mündliche 
Sprache, die per definitionem keine zusätzliche Technik benötigen. 
Würde man jedoch den Begriff der Technik evolutionsbiologisch 
erweitern, so könnte man den Spracherwerb des Menschen sehr 
wohl als technische Errungenschaft ansehen.
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repräsentiert und aufbewahrt oder dokumentiert, wodurch 
man immer wieder darauf zugreifen kann.
Ausgabe: Information kann in medientypischer Form 
(Modus) dargestellt oder (an)gezeigt werden, sodass man 
sie wahrnehmen kann.
Eingabe: Das Medium kann von der damit interagie-
renden Person selbst mit Information angereichert werden. 
Diese Information liegt dann kodiert in medientypischen 
Modi vor und kann weiter verarbeitet werden.
Transport: Information wird an einen anderen physika-
lischen Ort gebracht oder weitergegeben.
Als weiteren Schritt identifiziert Mayer [ebenda, S. 196] 
vier Dimensionen von Medien, die bestimmte Kombina-
tionen dieser Funktionen gemeinsam haben und die zu 
folgenden „funktionalen Medientypen“ führen:
Präsentation: Das Medium kann Informationen ausge-
ben (→ Präsentationsmedium). 
Information: Das Medium kann Informationen ausge-
ben und speichern (→ Informationsmedium) 
Interaktivität: Das Medium kann Informationen aus-
geben und ermöglicht Benutzereingaben. Optional kann 
es Informationen speichern (→ interaktives Medium).
Telekommunikation: Das Medium kann Informa-
tionen ausgeben, transportieren und ermöglicht Benut-
zereingaben. Optional kann es Informationen speichern 
(→ Telekommunikationsmedium).
Die vier Medientypen lassen sich zu zweien zusam-
menfassen, wenn man die Funktionen Präsentation, In-
formierung und Interaktion zusammenfasst. Es ergeben 
sich dann eine Sammelkategorie für die Repräsentation 
von Information (→ Repräsentationsmedium) und eine 
unveränderte für die Telekommunikation. Eine Zuweisung 
der Medienfunktionen zu den Medientypen verschafft 
einen Überblick über die Beschaffenheit der verschiedenen 
Medienformen [Tabelle 28]. Nicht alle Kombinationen 
zwischen den medialen Grundfunktionen und den funk-
tionalen Medientypen sind sinnvoll. Diese Felder bleiben 
ohne Schattierung. Bei den halb schattierten Feldern liegt 
eine optionale Speichermöglichkeit des jeweiligen Medi-
ums vor. 
Funktion Verarbeitung Speicherung 
Präsentation   
Information   
Repräsen-
tation 
Interaktion   
Telekommunikation  
Merkmale Erklärung 
 
ohne Funktion das Medium ist weder speichernd noch interaktiv 
 
speichernd das Medium ermöglicht das  Speichern von Information  
 
interaktiv das Medium ermöglicht Benutzer-eingaben 
 
speichernd  
und interaktiv 
das Medium ermöglicht Benutzer-
eingaben und das Speichern von 
Information 
 
Ausgabe Eingabe Transport 
   
   
   
   
Parameter Mediengestaltung – Unterparameter mediale Funktion 
Medientyp 
Präsentationsmedium 
Informationsmedium 
Interaktives Medium 
Interaktives Informati-
onsmedium 
Tabelle 28: Mediale Funktion nach Mayer [2001b, S. 197]
Generell ist für den gesamten Parameter Mediengestal-
tung festzuhalten, dass er auf Medien anzuwenden ist, die 
in Lernszenarien ohne zwischenmenschliche Interaktion 
eingesetzt werden. So gesehen werden also mit den vorlie-
genden Unterparametern die Repräsentationsmedien als 
zusätzliche Werkzeuge zur Vermittlung von Lerninhalten 
anvisiert und die Telekommunikationsmedien unter Be-
teiligung leibhaftiger Akteure ausgeschlossen. Dies fügt 
sich mit den Definitionen und Bedeutungen der bisher 
betrachteten analytischen Lernparameter zu einem schlüs-
sigen Gesamtkonzept zusammen, denn die Transportfunk-
tion, die sich ausschließlich in Telekommunikationsmedien 
wiederfindet, wird durch den Parameter Lernpräsenz 
determiniert und dort isoliert betrachtet. Die telekommu-
nikative Funktion von Medien ist in ihrer didaktischen 
Wirkung vor allem durch den Austausch von Lernenden 
untereinander oder mit dem Lehrenden geprägt. Der 
Indikator für die beiden Merkmale des Parameters Lern-
präsenz - Präsenzlehre oder virtuelle Lehre - ist genau 
der Einsatz telekommunikativer Medien [siehe Abschnitt 
III.B.3.1 „Lernpräsenz“, Tabelle 23]. Der Parameter 
Lernpräsenz bezieht sich jedoch ausschließlich auf einen 
Austausch zwischen Menschen und nicht auf eine Interak-
tion mit einem Medium. In den Fällen, in denen sich die 
Transportfunktion bzw. die Telekommunikation auf eine 
Interaktion zwischen Menschen und Medien bezieht, hat 
dieser Vorgang in der Regel keine didaktische Bedeutung. 
Wenn etwa bei einem computerbasierten Training die 
gelieferte Information aus einer „virtuellen“ Lernplattform 
im Internet stammt und die Beiträge des Lernenden auch 
dort gespeichert werden, so hat dieser Umstand keine wei-
tere Auswirkung auf die Qualität des Lernprozesses. Da-
gegen hat der telekommunikative Aspekt bei menschlicher 
Interaktion einen weitreichenden Einfluss, was wiederum 
die Existenz des eigens dafür vorgesehenen Parameters 
Lernpräsenz legitimiert. Der Parameter Lernform grenzt 
den Charakter des eingesetzten Mediums weiter ein: Wird 
ein traditionelles Telekommunikationsmedium eingesetzt, 
liegt eine traditionelle Lernform vor; wird die Telekom-
munikation durch Neue Medien gewährleistet, bestimmt 
die Lernform des E-Learning das Lerngeschehen [siehe 
Abschnitt III.B.1 „Die Lernform als Grund parameter“ 
und Tabelle 23, Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“ ]. Die 
hier aufgeführten Merkmale und Funktionen beziehen 
sich, wie bereits erwähnt, ausschließlich auf die Kommu-
nikation mit einem Medium. Das Speichermerkmal würde 
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bei einer zwischenmenschlichen Interaktion auch keinen 
Sinn ergeben. Um jedoch die soziale Interaktion näher 
beschreiben zu können, ist auf den Parameter Interaktivität 
zurückzugreifen. Er zeigt unabhängig von den eingesetz-
ten Medien die Interaktionsweisen der am Lerngeschehen 
beteiligten Akteure auf [siehe Abschnitt III.B.3.2 „Inter-
aktivität“]. 
Auf der Basis der bisherigen Vorüberlegungen sollen 
Mayers mediale Funktionen im Folgenden in modifi-
zierter Form in das Lernmodell integriert werden, ohne 
dass es zu einer inhaltlichen Überschneidung innerhalb 
des Lernmodells kommt und gleichzeitig redundante 
Funktion Verarbeitung Speicherung 
Präsentation   
Information   
Repräsen-
tation 
Interaktion   
Telekommunikation  
Merkmale Erklärung 
 
ohne Funktion das Medium ist weder speichernd noch interaktiv 
 
speichernd das Medium ermöglicht das  Speichern von Information  
 
interaktiv das Medium ermöglicht Benutzer-eingaben 
 
speichernd  
und interaktiv 
das Medium ermöglicht Benutzer-
eingaben und das Speichern von 
Information 
 
Ausgabe Eingabe Transport 
   
   
   
   
Parameter Mediengestaltung – Unterparameter mediale Funktion 
Medientyp 
Präsentationsmedium 
Informationsmedium 
Interaktives Medium 
Interaktives Informati-
onsmedium 
Tabelle 29: Unterparameter mediale Funktion in Anlehnung an Mayer [2001b]
	  
	  
	  
Parameter  
Mediengestaltung Unterparameter mediale Funktion 
    Unterparameter  
medialer Modus 
ohne 
Funktion speichernd interaktiv 
speichernd 
und interaktiv 
 Text     
 
Rede     
 
Ton     
 
Bild     
 
Film / Animation     
 
Modell / Simulation     
  Arrangierte Realität     
	  
	  
	  
Tabelle 30: Medien-Matrix des Parameters Mediengestaltung in Anlehnung an 
Mayer [2001b, S. 197]
Informationen aus seinem Beschreibungsmodell herausge-
nommen werden. So hat Mayer für seine Lernsysteme als 
erste grundlegende Funktion die Verarbeitungsfunktion 
genannt, zu der er die Aufbereitung und Kodierung der 
Information zählt. Diese Operationen werden bei jedem 
Medium vollzogen und sind kein Unterscheidungskrite-
rium für die in Lernszenarien eingesetzten Medien. Sie 
werden daher im Rahmen des vorliegenden Lernmodells 
nicht als separate Funktion angesehen. Ebenso wird die 
Ausgabefunktion bei jedem Mediun genutzt, sodass es 
ihr an differenzierender Aussagekraft mangelt. Fasst man 
jedoch die Kombination der Ein- und Ausgabefunktion als 
die interaktive Dimension eines Mediums auf, so gibt dies 
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eine anschaulichere Auskunft über ein eventuell vorliegen-
des (Interaktions-) Medium als die Funktionen jeweils für 
sich allein genommen. Belässt man die Speicherfunktion 
als eigenständiges Beschreibungskriterium, so ergeben sich 
im Lernmodell für den Unterparameter mediale Funktion 
die in Tabelle 29 aufgelisteten Merkmale.
Abschließend lassen sich wiederum in Anlehnung an 
Mayer die beiden Unterparameter medialer Modus und 
mediale Funktion in einer Matrix untergliedern. Sie geben 
dadurch einen Überblick über die möglichen Kombina-
tionen, die ein Medium kennzeichnet [Tabelle 30]. Die 
Beschreibung der Modi und Funktionen bietet auf diese 
Weise eine prägnante Klassifizierung der Möglichkei-
ten, die ein Medium aufweisen kann. Damit sind zwar 
nicht alle denkbaren Charakteristiken eines Mediums 
erfasst; die für das hier entwickelte Lernmodell relevanten 
Parameter werden jedoch abgebildet. Das Lernmodell 
ermöglicht eine didaktische Sicht auf Medien. Daher 
werden technische Gesichtspunkte wie die im Abschnitt 
III.B.3.4 „Mediengestaltung“ beschriebenen Hard- und 
Softwareaspekte vernachlässigt [siehe Abbildung 34]. In 
welcher Weise Medien für das vorliegende Lernmodell 
verstanden werden, gibt das folgende Zitat von Mayer 
[2001b, S. 198] treffend wieder: Als Lernmedien wer-
den „diejenigen absichtsvoll gestalteten Bestandteile der 
Umwelt bezeichnet, die die Interaktion des Lerners mit 
denjenigen Umweltbedingungen oder Repräsentationen 
ermöglichen oder unterstützen, die geeignet sind, einen 
Lernprozess auszulösen und zu befördern. Als absichtsvoll 
gestaltete Umweltmerkmale treten sie dabei vermittelnd in 
die Interaktion zwischen Lerner und inhaltlich relevanter 
Umwelt bzw. Repräsentation ein. Als Teil der materiellen 
Lernumwelt ermöglichen sie verschiedenartige Repräsen-
tationen (Modi) und erfüllen verschiedene Funktionen. Bei 
verschiedenen Medien können Funktionen und Repräsen-
tation unterschiedliches Gewicht haben.“
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III.C Zusammenfassung
In diesem Kapitel wird ein Lernmodell entwickelt, 
welches grundlegende didaktische Dimensionen berück-
sichtigt und in ein gemeinsames Grundgerüst integriert. 
Zur Legitimation der für das Modell wesentlichen Va-
riablenauswahl und ihres sinnvollen Einsatzes wird eine 
breite Auswahl an anerkannten und bewährten Lerntheo-
rien hinzugezogen und auf das Lernmodell bezogen. Das 
Lernmodell wird zunächst in seiner Struktur vorgestellt 
und aus den verschiedenen Perspektiven seiner Bestandtei-
le beleuchtet. Zu ihnen zählen die Lerninhalte und Lern-
ziele, die Lernenden und die Außenwelt des Lernenden, 
wobei sich letztere wiederum in die Lernumgebung, die 
Person des Lehrenden und die weitere Umwelt des Ler-
nenden untergliedert. In einem weiteren Schritt werden 
die in ihm wirkenden Parameter beschrieben. Mit einem 
Universalanspruch werden von Grund auf und in struktu-
rierter Form wesentliche qualitative Merkmale, Attribute 
und Indikatoren für Lern- und Lehrvorgänge zusammen-
gestellt und zu einem deskriptiven System verbunden. 
Die Lernparameter werden in einen Grundparameter und 
jeweils vier strukturelle bzw. analytische Parameter unter-
teilt. Da der Parameter Lernform in allen strukturellen 
Parametern und teilweise in den analytischen Parametern 
eine Anwendung findet, wird er als Grundparameter de-
finiert. Die strukturellen Parameter bauen auf der Grund-
struktur des Lernmodells auf, wogegen die analytischen 
Parameter zusätzliche Informationen zu Lernszenarien 
liefern. Das Lernmodell bietet über seine differenzierte 
Gliederung die Möglichkeit, pädagogische Handlungen 
zu beschreiben und diese in unterschiedliche Kategorien 
einzuordnen. Weiterhin stellt das Lernmodell den Versuch 
dar, die Vielzahl der betrachteten Theorien und Modelle 
auf einen kleinsten gemeinsamen Nenner zu bringen und 
sie in ein umfassendes Modell zu integrieren. Dies führt zu 
einem auf Deskription abzielenden Theoriegerüst, welches 
von verschiedenen pädagogischen Richtungen getragen 
wird: So werden im Lernmodell behavioristische, kogniti-
vistische und konstruktivistische Konzepte berücksichtigt, 
sowohl allgemeinpädagogische Gedanken eingebunden als 
auch Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung, Pädago-
gischen Psychologie, Kultur-, Kommunikations- und Me-
dientheorie sowie den Sozialwissenschaften einbezogen. In 
den didaktisch relevanten Disziplinen werden nach Mög-
lichkeit die Gemeinsamkeiten herausgefiltert, um sie in ein 
allgemein gültiges Modell einfließen zu lassen. 
Es konnten hier freilich nur eine Auswahl an Fach-
richtungen und Strömungen untersucht werden, die einen 
didaktischen Zusammenhang aufweisen. Es zeigten sich 
aber in den betrachteten Theorien bezeichnende Gelenk-
punkte, die in der neueren Fachliteratur aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln immer wieder thematisiert werden. Zu 
den essentiellen gehört die Gegenüberstellung der häufig 
als gegnerisch rezipierten Paradigmen der instruktiv-
kognitivistischen und der konstruktiven Didaktik, die im 
Lernmodell durch den Parameter Lernprozess repräsen-
tiert werden ebenso wie die Theorien um das oft als kon-
trär betrachtete Paar des selbstgesteuerten und kooperati-
ven Lernens, die in dem Lernmodell durch den Parameter 
Sozialform berücksichtigt werden. Ähnlich verhält es sich 
mit der Gegenüberstellung von traditionellem Lernen 
und dem Lernen mit Neuen Medien, was das Lernmo-
dell mit dem Grundparameter Lernform akzentuiert. Bei 
der Entwicklung des Lernmodells ist herausgearbeitet 
worden, dass diese drei Paare - Lernform, Sozialform und 
Lernprozess - in ihrer didaktischen Verwendung nicht als 
Gegensatzpaare, oder anders formuliert, nicht als streng 
dichotom angesehen werden sollten, sondern eine inter-
dependente Beziehung zueinander haben, sich gegenseitig 
ergänzen und ihre erwünschte pädagogische Wirkung erst 
dann erzielen, wenn sie als „paradoxe“ Einheit betrachtet 
werden. Zu diesem Schluss kommt man, wenn man die 
aktuellen lerntheoretischen Forschungsbefunde zu den ge-
gensätzlich erscheinenden didaktischen Konzepten analy-
siert und gegenüberstellt. Interessant ist, dass es, historisch 
gesehen, innerhalb der letzten beiden Jahrhunderte, also 
in einer Rückschau bis zum Beginn der wissenschaftlich 
betriebenen Pädagogik, bei diesen Parameterpaaren einen 
allmählichen Übergang von einem Paradigma zum „kon-
trären“ Paradigma gegeben hat, bis es schließlich zu einer 
Versöhnung der Gegensätze gekommen ist und der zuvor 
unvermutete Vorteil einer integrativen Betrachtung der 
gegeneinanderlaufenden Denkweisen offensichtlich wird. 
Die beschriebene Einheit vermeintlich gegensätzlicher di-
daktischer Parameter stellt für das deskriptive Lernmodell 
eine Herausforderung dar. Eine fein säuberliche Abgren-
zung der einschlägigen qualitativen Parameter ist nicht 
immer trivial, und das Vorliegen eines Parametermerkmals 
kann in der praktischen Anwendung des Lernmodells oft 
nur auf der Basis von Dominanzentscheidungen beurteilt 
werden.
Durch eine Überlagerung der strukturellen Parameter 
Sozialform und Lernprozess ergibt sich der Parameter 
Lernphase, der den Lernprozess um eine Detailstufe prä-
ziser zu beschreiben vermag. Es entstehen die Lernphasen 
Information, Wissen, Argument und Diskurs. Zur ihrer 
Erläuterung werden besonders diejenigen Übergänge von 
Lernphasen durch zahlreiche Theorien untermauert, die 
einen Wechsel vom instruktiven zum expressiven Ler-
nen bedeuten: also von der Lernphase Information zur 
Lernphase Wissen bzw. von der Lernphase Argument zur 
Lernphase Diskurs. Die Auswahl der erläuternden und 
gleichzeitig die Lernphasen legitimierenden Lerntheorien 
soll ein möglichst breites Spektrum der Lern-Lehrfor-
schung abdecken. Die Lernphasen vom individuellen zum 
kooperativen Lernen sind dagegen leichter zu differen-
zieren, da sie schlicht an der Anzahl der am Lernvorgang 
beteiligten Akteure identifiziert werden können. Die für 
die Lernphasen gewählten Begriffe eignen sich vornehm-
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lich für die Aneignung deklarativer Wissensformen und 
lassen sich nicht ohne weiteres auf den Erwerb etwa im-
pliziten oder prozeduralen Wissens übertragen. Um die 
Aufnahme dieser Wissensformen zu kategorisieren, kann 
jedoch alternativ auf die Differenzierung von rezeptiven 
bzw. expressiven Lernen zurückgegriffen werden, die als 
ein wesentliches Klassifizierungsmerkmal des Parameters 
Lernprozess gilt. Generell lässt sich somit auch bei den 
Lernphasen zwar eine inhaltliche Abgrenzung vornehmen. 
Die ihnen eigene, wie auch schon bei den zugrundeliegen-
den Parametern vorliegende starke Interdependenz lässt 
sich dadurch aber nicht außer Kraft setzen. Dies gilt in 
ähnlicher Weise auch für den letzten strukturellen Parame-
ter der Lern-Lehrzentrierung. Dieser wurde schon bei der 
Beschreibung der Grundstruktur vorbereitet, indem die 
Perspektiven von Lernenden und Lehrenden eingenom-
men und die sich daraus ergebenden Implikationen für 
das Lernen und Lehren untersucht wurden. Abgrenzungs-
schwierigkeiten und damit verbundene inhaltliche Über-
lagerungen ergeben sich bei der Lern-Lehrzentrierung aus 
dem Einsatz von Medien. Wo hört Lernen auf, und wo 
fängt Lehren an, wenn man in einem Lernszenario einem 
Medium Lehrkompetenzen zuschreibt? Das Lernmodell 
reagiert auf solch eine Fragestellung flexibel, indem es in 
Grenzfällen dem Medium die Lehrendenrolle zuweist, 
etwa wenn eine Lernsoftware dem Lernenden instruierend 
zur Seite steht. Die Kategorie der analytischen Parameter 
erweitert die Palette der didaktischen Merkmale. Mit der 
Lernpräsenz, Interaktivität, Synchronizität und Medienge-
staltung werden weitere Parameter entwickelt, jedoch ohne 
einen isolierten Bezug zu den anderen Bestandteilen des 
Lernmodells zu haben. Die analytischen Parameter setzen 
die Grundbestandteile entweder zueinander in Beziehung 
oder geben wie beim Parameter Mediengestaltung weitere 
detailliertere Auskünfte über die eingesetzten Lernverfah-
ren. 
Die bei der Entwicklung des Lernmodells gesammelten 
Erkenntnisse zeigen zusammenfassend formuliert, dass in 
der heutigen pädagogischen Praxis aus wissenschaftlicher 
Sicht integrative Strategien empfohlen werden. Schon 
häufig ist die Methodenvielfalt als ein positives Kriteri-
um für den Unterricht gerühmt worden [siehe Abschnitt 
III.B.2.4 „Lern-Lehrzentrierung“], aber immer unter der 
Prämisse, den Lernenden, das Lernziel und die Umweltbe-
dingungen im Blick zu haben und gleichzeitig die jeweils 
geltenden didaktischen Empfehlungen zu befolgen. Wie 
lässt sich diese Vielfalt auf vernünftige Weise beschreiben? 
Das Lernmodell gewinnt durch diese Empfehlungen und 
Forderungen an Legitimität. Durch das Lernmodell ist 
einerseits jede didaktische Handlung auf Grundlage der 
in diesem Kapitel beschriebenen Parameter beschreibbar 
und andererseits ein fundierter Rahmen gegeben, der 
die Handlungen unter räumlich-assoziativen Kriterien 
(Lernender - Lernumgebung - Lehrender - Umwelt), in 
struktureller Hinsicht (Sozialform, Lehrprozess, Lern-
phase, Lern-Lehrzentrierung) und unter analytischen Ge-
sichtspunkten (Lernpräsenz, Interaktivität, Synchronizität, 
Mediengestaltung) kategorisiert. Die räumlich-assoziative 
Perspektive wird in der Grundstruktur des Lernmodells 
deutlich. Die strukturelle und analytische Sicht findet sich 
in den entsprechenden Parametern des Lernmodells wie-
der und enthält die beschriebenen Gegensatzparadigmen. 
Durch die integrative Darstellungsform des Lernmodells 
lässt sich nun diese Vielfalt auf ordnende Weise und für 
jede Lerntätigkeit abbilden. Es sei noch einmal betont, 
dass die geringe Tiefenschärfe des Lernmodells der Uni-
versalität geschuldet ist. Dennoch kann das Modell zu 
einer dem Gegenstand gebührenden Komplexität führen 
und beinhaltet ein hohes Variationspotential, wie es in 
Systemen üblich ist, die auf einer übersichtlichen Zahl von 
Variablen basiert. So wird etwa zur Bildung der meisten 
Schriftsprachen ein Alphabet mit nur wenigen Zeichen 
verwendet, die in unterschiedlicher Reihenfolge positio-
niert werden. Die Komplexität, die sich aus diesem kombi-
natorischen Prinzip auf der Basis weniger Grundelemente 
ergibt, ist offensichtlich und braucht hier nicht näher 
erläutert zu werden. Die Analogie zur Schrift wird sich 
vor allem im folgenden Kapitel deutlich zeigen, wenn die 
in diesem Kapitel beschriebenen Lernparameter in eine 
didaktische Sprache überführt werden, die sich durch die 
Aneinanderreihung von auf dem Lernmodell basierenden 
Symbolen ergibt. 
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IV. Das didaktische 
Symbolsystem
In diesem Kapitel geht es um die Beschreibung didak-
tischer Abläufe mit Hilfe einer Zeichensprache - dem 
vorliegenden Symbolsystem121. Welche Bedeutungen 
und Auswirkungen damit verbunden sind, lässt sich am 
einfachsten mit einer Analogiebildung zur Notation von 
Musik erklären. Auch dort findet eine Transkription, in 
diesem Fall von einer klanglichen Vorlage, in ein Zeichen-
system statt:
„Klingende Musik ist lebendig, sie ist Bewegung und hat 
eine unmittelbare emotionelle Wirkung auf den Menschen. 
Jeder Versuch, diesen lebendigen, aus vielen Einzelheiten 
zusammengesetzten Vorgang in Schriftzeichen umzusetzen, 
muß sich immer auf wenige Details des musikalischen 
Vorgangs beschränken. Daher wird die Musiknotation 
heute als ‚gefilterte Reduktion von erklingender Musik 
auf fixierbare Elemente‘ ... definiert. Unsere Notenschrift 
zum Beispiel kann mit ihren Grundzeichen nur die relative 
Tondauer und die Tonhöhe festhalten. Alle weiteren Ein-
zelheiten des musikalischen Ablaufs aber müssen durch 
zusätzliche Zeichen (Lautstärkeangaben u.a.) angegeben 
werden oder sie werden - wie Feinheiten der Tongebung, 
der Stimmung u.a. - überhaupt vernachlässigt.“ [Schnürl 
2000, S. 2]
121 Es wird in dieser Arbeit für das noch zu entwickelnde System der 
Begriff Symbol statt Zeichen favorisiert. Folgt man der Argumenta-
tion Frutigers, handelt es sich bei dem hier vorgestellten Symbolsy-
stem eigentlich um ein Zeichensystem, da „beim Symbol (gegenüber 
dem reinen Zeichen) die Darstellung in ihrer Gestalt eng mit dem 
Dargestellten verbunden, das Zeichenhafte also nur aus der Gestalt-
reduktion zu begreifen ist.“ [Frutiger 1981, S. 32, Hervorhebungen 
im Original] Aus Sicht der Sprachphilosophie und der neueren 
Logik werden die beiden Begriffe jedoch weitgehend synonym 
verwendet [Gräfrath & Kambartel 1996]. Die über das Symbolsy-
stem generierten Zeichen sollen durch die Verwendung des Begriffs 
Symbol näher an die zu repräsentierende Bedeutung gerückt werden.
Überträgt man den im Zitat beschriebenen Umwand-
lungsprozess auf das Lernen und Lehren, so ergeben sich 
eindeutige Parallelen zum hier beschrittenen Weg. Durch 
einen grafischen Abstraktionsvorgang werden didaktische 
„Aufführungen“ bzw. Lernabläufe in Symbole umgewan-
delt, um diese in konzentrierter und strukturierter Form 
aufzuzeichnen. Bei diesem Vorgang gehen natürlich auch 
viele Einzelheiten und Details des Lern- und Lehrpro-
zesses verloren, wobei die Variablen, die für die Kodierung 
didaktischer Szenarien analysiert werden, das Ausmaß der 
Reduktion bestimmen. Trotz des teilweise hohen Abstrak-
tionsgrads ergeben sich aus dem Resultat dieser Vorge-
hensweise, den didaktischen Notationen, eine Reihe von 
Vorteilen und neuartiger Funktionalitäten [siehe Abschnitt 
IV.D „Funktionalität und Einsatzzweck des Symbolsy-
stems“]. Während in der Musik Partituren vor allem älterer 
Werke als wahre Schätze angesehen werden, gibt es weder 
in der Pädagogik noch in den ihr verwandten Disziplinen 
eine vergleichbar erfolgreiche und wirksame Kulturtechnik, 
die visuelle Hilfsmittel einsetzt, um einen didaktischen 
Ablauf festzuhalten und ihn daraufhin wiederverwenden 
zu können. Auch wenn für Musik ein größerer Bedarf für 
eine grafische Notationsform unterstellt werden kann, so 
stellt sich dennoch die Frage, weshalb in der Unterrichts-
forschung grafische Aufzeichnungsformen bisher keine 
Bedeutung erlangt haben. Ohne hier dieser Frage genauer 
nachzugehen, soll stattdessen weiterer Nutzen aus der 
Analogie zur Musikwissenschaft gewonnen werden. So 
lassen sich die verschiedenen Möglichkeiten zur Umset-
zung von Musik in andere Kodierformen auch auf den 
pädagogischen Kontext übertragen. Während in der Musik 
das Umsetzungsresultat durch eigenständige Disziplinen 
wie etwa die Musiktranskription, die Elektroakustik oder 
die Musikpaläographie erzielt wird [Elschek 1998], hat die 
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Pädagogik für entsprechende Umsetzungsformen wenig 
etablierte Fachgebiete in ihrem Repertoire anzubieten 
[Tabelle 31]. Aufgrund der Neuartigkeit dieser Überset-
zungsvorhaben sind überwiegend fachfremde Disziplinen 
heranzuziehen. 
Die Deutung einer didaktischen Symbolsprache führt 
zu einer „Ausführung“ der in ihr kodierten Handlungswei-
sen in Form einer Lern- bzw. Lehrmaßnahme. Umgekehrt 
kann eine Bildungsmaßnahme auch in eine Symbolsprache 
transkribiert werden. Für diese beiden Übersetzungsfor-
men gibt es trotz des eindeutig pädagogischen Fachbezugs 
keine tradierten Techniken. Wird eine Symbolsprache 
in ein anderes Symbolsystem übersetzt, so geschieht dies 
durch eine Umschrift, die sich, falls sie ein aussagekräftiges 
Resultat erzielen will, am ehesten an den Regeln des Kom-
munikationsdesigns orientiert. Ungeachtet der zumeist 
verwendeten sprachlichen Beschreibungsmöglichkeiten 
gibt es neben den geschilderten noch weitere Umsetzungs-
formen, von denen hier nur zwei beispielhaft genannt 
werden sollen: So kann ein Lernszenario in einer stark 
formalisierten Auszeichnungssprache, wie etwa auf der 
Basis von XML, kodiert werden122 oder auch mit Hilfe von 
Videotechnik aufgezeichnet werden. Jede der genannten 
Aufzeichnungsformen hat ihren eigenen Wert, der sich in 
besonderen Analysetechniken äußert. Besonders auf dem 
122 Besondere Verbreitung hat das sogenannte IMS Learning Design 
gefunden, das eine strukturierte Beschreibung didaktischer Vorgänge 
auf der Basis von Schriftsprache ermöglicht. Durch standardisierte 
Spezifikationen werden die beschreibenden Textbausteine in XML-
Dokumente eingebettet. Ein besonderer Schwerpunkt wird bei 
IMS Learning Design somit auf die Wiederverwendbarkeit und 
Maschinenlesbarkeit von didaktischen Abläufen in Form von Lern-
bausteinen (unit of learning) gelegt [siehe Abschnitt IV.D.6.1 „IMS 
Learning Design“].
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Tabelle 31: Lernszenarien und ihre Repräsentationsformen - Formen der Umsetzung
Spezialgebiet des Instructional Design werden die Vorteile 
eines grafischen Notationssystems erkannt und ein Mangel 
an visuellen Hilfsmitteln konstatiert, der in den letzten 
Jahren eine rege Forschungsgemeinschaft hervorgebracht 
hat [vgl. Botturi & Stubbs 2008]. 
„Ultimately, the proposed research efforts should result 
in improved design languages and design documents, so 
less of the designers‘ intentions are ‚lost in translation,‘ 
preventing the specification and production of sub-opti-
mal products.“ [Boot et al. 2008, S. 377]
Eine didaktische Zeichensprache wie das vorliegen-
de Symbolsystem erfüllt demnach keinen Selbstzweck. 
Das Wesen ihrer Umsetzungsresultate ist nicht in seiner 
kodierten Form konstitutiv gegeben, sondern erst in der 
Umwandlung in didaktisches Handeln. Die notierte Form 
ist als intentionaler Gegenstand zu verstehen, der durch 
die Interaktionen der Lehrenden und Lernenden in leben-
diges Lernen und Lehren umgesetzt werden muss. Bevor 
in den folgenden Abschnitten das Symbolsystem detailliert 
vorgestellt wird, soll diese Einführung durch einen weite-
ren instruktiven Vergleich aus der Welt der Musik abge-
schlossen werden: 
„Die Notation ist nicht bloß ein unvollständiges und 
nachträgliches Abbild der Musik, das dann zur Vorschrift 
für weitere Aufführungen wird, sie ist auch ein Widerpart, 
der die kompositorische Phantasie herausfordert, und 
die, selbst herausgefordert, durch ihre Weiterentwicklung 
eben dieser musikalischen Phantasie neue Räume eröffnen 
kann. Wer nur die Komposition und nicht auch deren Nota-
tion betrachtet, begreift nur die eine Seite eines insgesamt 
doch spannenden Wechselspiels.“ [Gruber 2000, S. III]
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IV.A Übertragung des Lernmodells 
auf das Symbolsystem
Es ist bereits mehrfach darauf hingewiesen worden: Das 
in diesem Kapitel entwickelte Symbolsystem baut auf dem 
Lernmodell auf. Die grafische Repräsentation des Modells 
[siehe Abbildung 1] bietet das Fundament, um darauf ein 
Klassifizierungssystem aufzubauen, welches definierten 
Zeichenkombinationen bestimmte didaktische Aussagen 
zuordnet. Indem die Zeichen über die Grundstruktur und 
die Parameter des Lernmodells bestimmte Bedeutungen 
zugewiesen bekommen, stehen sie als Sinnbild für eine 
bestimmte didaktische Situation und werden im Fol-
genden als Symbole [siehe Fußnote 121] bezeichnet. Bei 
dieser Bedeutungszuschreibung findet eine funktionale 
Umwandlung zweier unterschiedlicher Grafiktypen statt: 
Gemäß den Begriffsdefinitionen einer Abbildungstypolo-
gie, die von Stubbs und Gibbons [2008a] für das Fachge-
biet des Instructional Design entwickelt wurde, wird hier 
eine Grafik, die als Repräsentation für ein Lernmodell 
gedacht ist („instructional models, learning models“), in 
symbolartige Abbildungen umgedeutet, die dazu bestimmt 
sind, spezifische didaktische Handlungen zu beschreiben 
(„design graphic“). Die abzubildenden Handlungen wer-
den durch die Parameter des Lernmodells definiert. Genau 
genommen geht es nicht nur um didaktische Handlungen, 
sondern auch um die Rahmenbedingungen, unter denen 
sie vollzogen werden. So geben etwa Lernparameter wie 
Sozialform, Lernpräsenz oder Mediengestaltung eher 
Auskunft über die didaktischen Umgebungsbedingun-
gen, unter denen sie stattfinden, als dass sie eine konkrete 
Aktivität beschreiben. Da die Merkmale der strukturellen 
Parameter des Lernmodells (Sozialform, Lernprozess, 
Lernphase, Lern-Lehrzentrierung) eine eigene grafisch 
definierte Zone zugewiesen bekommen, kann durch das 
Hervorheben des entsprechenden Bereichs in den Sym-
bolen das Vorliegen dieser Merkmale signalisiert werden. 
Die Farbe und Helligkeit der Hervorhebung kodieren den 
Grundparameter Lernform (traditionelles Lernen, E-
Learning, Blended Learning) bzw. den analytischen Para-
meter Lernpräsenz (präsentes Lernen, virtuelles Lernen). 
Für die weiteren analytischen Parameter der Interaktivität, 
Synchronizität und Mediengestaltung werden zu den 
Symbolen eigene Zeichen hinzugefügt. Durch die geschil-
derte Vorgehensweise können aus mehreren Komponenten 
zusammengesetzte didaktische Vorgänge in ihre Bestand-
teile aufgegliedert und zugleich schnell erfasst werden. 
Wie sich zeigen wird, können die Bedeutungen aller im 
Lernmodell definierten Parameter in einem Symbol inte-
griert werden. Da dies jedoch nicht in jedem Fall sinnvoll 
ist, kann die in einem Symbol enthaltene Informations-
menge durch sogenannte Abstraktionsebenen dosiert wer-
den. Die Möglichkeit zur Abstraktion oder mit anderen 
Worten die Begrenzung der in einem Symbol enthaltenen 
Bedeutungen hat nicht nur mit der schlichten Anzahl der 
verwendeten Parameter des Lernmodells zu tun, sondern 
ebenso mit der ihr eigenen Struktur. Wie sich bei der 
Erläuterung des Lernmodells gezeigt hat, erhöht und ak-
kumuliert sich tendenziell von Parameter zu Parameter die 
in ihnen enthaltene Informationsmenge [vgl. Abschnitt 
III.B „Die Parameter des Lernmodells“]. So enthält bei-
spielsweise der Parameter Lernphase die Bedeutungen der 
Parameter Lernform, Sozialform und Lernprozess. Dieser 
den Parametern zugrundeliegende Abstraktionsmechanis-
mus ist ein wichtiges Merkmal des Symbolsystems, da er 
wesentlich zu seiner flexiblen Anwendung beiträgt. Daher 
werden später in diesem Kapitel alle möglichen Symbo-
lausprägungen nach definierten Abstraktionsebenen, die 
sich an den Parametern des Lernmodells orientieren, kate-
gorisiert und der Reihenfolge dieses Ordnungskriteriums 
folgend abgebildet [siehe Abschnitt IV.C „Die Abstrakti-
onsebenen als Symbolkategorien“].
Aus informationstheoretischer Sicht beschreibt ein 
einzelnes Symbol die Lage eines Knotenpunktes in einem 
mehrdimensionalen Raumgitter, dessen Raumachsen den 
didaktischen Parametern des Lernmodells entsprechen. 
Die multivariaten Daten, die im Raumgitter verschlüsselt 
sind, werden also durch die Parameter des Lernmodells 
und dessen Merkmale strukturiert. Da sämtliche Merkma-
le lediglich zwischen dem Vorliegen bzw. Nicht-Vorliegen 
von Ereignissen und somit qualitative Variablen ohne 
eine Ordnungsrelation darstellen, handelt es sich um ein 
Raumgitter und kein Raumkontinuum auf der Grundlage 
metrischer Merkmale [Schumann & Müller 2000, S. 35-
37]. Dass für das Lernmodell statt metrischer Variablen 
nominalskalierte Parametermerkmale ausgesucht wurden, 
ist einerseits auf die Praktikabilität des Symbolsystems 
und andererseits auf den Universalanspruch des zugrun-
deliegenden Lernmodells zurückzuführen: Abgesehen 
vom Parameter der Mediengestaltung werden die in einem 
Symbol enthaltenen Informationen über einfache Farbko-
dierungen extrahiert. Der beschriebene Kodiermechanis-
mus ist dabei derart gestaltet, dass die resultierenden Sym-
bole durch eine einfache visuelle Abstraktion möglichst 
schnell aufgenommen werden können. Das System soll 
demnach in der Lage sein, für eine beliebige Lernsituati-
on die charakteristischen Parameter wie etwa Lernphase, 
Sozialform, Lernprozess oder Lernform auf einen Blick 
erkennbar zu machen. Sollen die aufeinander folgenden 
Lernsituationen einer Bildungsmaßnahme zu Planungs-, 
Forschungs- oder Dokumentationszwecken nacheinan-
der aufgezeichnet werden, so sieht die Verwendung des 
Symbolsystems eine Reihung miniaturisierter Symbole zu 
didaktischen Partituren vor [siehe etwa Abbildung 111]. 
Die visuelle Abbildung quantitativer Parametermerkmale 
ist bei kleinen Symbolgrößen aufgrund der möglichen 
Anzahl der zu visualisierenden Variablen nicht realisierbar, 
ohne die Lesbarkeit des Symbolsystems negativ zu be-
einträchtigen. Außerdem entfällt durch die Verwendung 
nominalskalierter Parametermerkmale die Notwendigkeit 
zur Entwicklung von Schätzskalen (rating scales), welche 
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die gültigen Wertebereiche der Variablen spezifizieren 
sollen, und deren mitunter fehlerträchtige Anwendung 
[Bellack 1972]. Der Wertebereich der einzelnen Parameter 
ist aber auch aufgrund der universellen Ausrichtung des 
Lernmodells und des darauf aufbauenden Symbolsystems 
auf einer qualitativen statt quantitativen Ebene gehalten123. 
Sollen Lernparameter für jede Lernsituation eine ver-
wertbare Auskunft geben, so liegt die Anwendung eines 
Options- bzw. Ausschlussverfahren nahe, über welches sich 
zu beliebigen didaktischen Szenarien grundlegende und 
aussagekräftige Aussagen machen lassen. 
IV.B Anwendung des 
Symbolsystems
Bevor das Symbolsystem vorgestellt wird, soll zunächst 
geklärt werden, in welchen Situationen die einzelnen 
Symbolausprägungen in welcher Weise zu interpretieren 
sind. Desweiteren ist zu bestimmen, auf welchen zeitli-
chen Umfang sich die Symbole beziehen. Wann bezieht 
sich also ein Symbol etwa auf eine spezielle didaktische 
Aktivität auf der Mikroebene, und wann ist ein Symbol als 
umfassende Beschreibung eines abgeschlossenen Hand-
lungskomplexes aufzufassen oder gar auf eine gesamte 
Lernveranstaltung zu beziehen? Obwohl diesbezüglich 
klare Vorgaben festgelegt werden könnten, werden hier zur 
Bewahrung einer möglichst hohen Systemflexibilität keine 
festen Regeln aufgestellt, sondern lediglich grundsätzliche 
Begriffe geklärt und beispielhaft Umgebungsbedingungen 
dargelegt, die jedoch von Lernveranstaltung zu Lernver-
anstaltung variieren können. Lernen und Lehren findet 
immer unter sehr unterschiedlichen medialen, sozialen, 
zeitlichen und örtlichen Umgebungsbedingungen statt 
und lässt sich daher nur schwer in ein einheitliches Rah-
menkonzept pressen, welches auf jedes didaktische Szena-
rio anwendbar sein soll. Dennoch erhebt das vorliegende 
Symbolsystem einen universellen Anspruch insofern, als es 
jede Lernsituation beschreiben können soll. Obwohl Lern- 
und Lehrprozesse sich einem Bemühen um Standardisie-
rung also weitgehend entziehen, heißt das nicht, dass eine 
weitere Formalisierung unmöglich ist. Einen Ausweg aus 
dem Dilemma weist die flexible Handhabung des Sym-
bolsystems, die Freiräume schafft und dadurch gewichtige 
Vorteile haben kann: 
„We think the stage before creating a formal learning 
design narrative is important to address and requires a 
combination of some staff development and training and 
some simple conceptual and methodological tools, intui-
tive design aids and ideally some ‚just in time learning‘ 
123  Es zeigt sich hier in der Anlage des Lernmodells und des Sym-
bolsystems die generelle methodische Ausrichtung dieser Arbeit, 
die keinen empirischen Ansatz verfolgt, sondern auf qualitativen 
Forschungsmethoden basiert [siehe Abschnitt I.F.1 „Erziehungswis-
senschaftliche Forschungsmethoden“].
aids; all of which should be as low-tech as possible. The 
existing tools are moving in the right direction but there is 
much more to do to address where teachers are in reality, 
not where the developer community thinks they ought to 
be.“ [Casey et al. 2008, S. 419]
 Um das Symbolsystem im Sinne „semi-formaler 
Ausdrücke“124 anwenden zu können [Casey et al. 2008], 
sollen zunächst die Begriffe rund um das Lerngeschehen 
genauer gefasst werden. Hierzu wird einer Taxonomie 
von Baumgartner [2007] gefolgt, die didaktische Arran-
gements und ihre Bestandteile auf verschiedenen Niveaus 
nach ihrer Zeitdauer kategorisiert. Die Zeitdauer wird 
mit Hinweis auf die für Hochschulen geltenden ECTS- 
Punkte125 genauer auf den Zeitraum festgelegt, den ein 
Lernender zur Erreichung eines Lernziels benötigt („stu-
dent workload“). Daraus ergibt sich eine Rangordnung, 
die Baumgartner als Granularität von Lernsituationen 
bezeichnet. Auf der kleinteiligsten Ebene befinden sich 
Mikro-Lernsituationen, in denen didaktische Interaktionen 
stattfinden, die auf „einige Sekunden bis maximal einige 
Minuten“ beschränkt sind [ebenda, S. 163]. Diese können 
wiederum zu Handlungsabfolgen, die ein einheitliches Ziel 
haben und von variabler Zeitdauer sind, zusammengefasst 
werden. Didaktische Szenarien sind auf der nächsten Ebe-
ne als Meso-Lernsituationen zu begreifen und definieren 
sich als Handlungsstränge, die auf bestimmte Lernme-
thoden zurückgeführt werden können. Schließlich bilden 
mehrere didaktische Szenarien einen fachdidaktischen 
Block, der typischerweise auf der Ebene von Lernveran-
staltungen abgehalten wird. Nun ist im nächsten Schritt 
der Zusammenhang einerseits zwischen den bereits er-
wähnten Abstraktionsebenen des Symbolsystems und den 
Parametern des Lernmodells sowie andererseits der didak-
tischen Arrangements auf den unterschiedlichen Gestal-
tungsebenen zu klären [Abbildung 36]. Das Symbolsystem 
ermöglicht es auf jeder der geschilderten didaktischen Ge-
staltungsebenen Repräsentationen in Form von Symbolen 
zu kodieren. So können alle in Abbildung 36 abgebildeten 
Rechtecke durch ein Symbol ersetzt bzw. notiert werden. 
Dabei ist es in der Regel sinnvoll, Gestaltungsebenen ge-
ringer Granularität in hohen Abstraktionsebenen (kleinere 
Zahl) zu kodieren und umgekehrt Lernsituationen von 
kurzer Dauer entsprechend in geringeren Abstraktions-
124 In der Vergangenheit ist im Instructional Design (ID) ein Schwer-
punkt auf hochformalisierte maschinenlesbare Repräsentationssyste-
me gelegt worden. Laut Casey et al. gibt es aber auch einen Bedarf 
an weniger formalen grafischen Repräsentationssystemen, die über 
„semi formal expressions“ ein Zwischenformat zu den formalen 
Beschreibungssystemen darstellen: „The challenge for visual ID 
languages and EMLs [Educational Modeling Language] in general 
is how they can move beyond their current specialist niche appli-
cations to be useful to mainstream educators.“ [Casey et al. 2008, 
S. 413-414]
125 ECTS-Punkte (European Credit Transfer and Accumulation Sy-
stem) gelten an europäischen Hochschulen als Zeiteinheit für Stu-
dienleistungen, um international eine bessere Vergleichbarkeit von 
Leistungsnachweisen zu erzielen [Europäische Kommission 2009].
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ebenen (größere Zahl) zu notieren. Wie bereits erläutert, 
werden die Abstraktionsebenen durch die Parameter des 
Lernmodells definiert. Somit lässt sich tendenziell an 
dem Lernparameter, der in einem Symbol kodiert wird, 
die Granularität der didaktischen Handlungsabfolge und 
damit auch der zeitliche Umfang ablesen. Werden bei-
spielsweise in einem Symbol die Interaktion und die Syn-
chronizität kodiert, so handelt es sich sinnvollerweise um 
eine Mikro-Lernsituation oder um eine Handlungsabfolge 
innerhalb eines Lernszenarios. Wird in einem Symbol 
dagegen nur die Lernform kodiert, so bezieht sich diese 
Information eher auf das gesamte didaktische Szenario 
oder auf einen fachdidaktischen Block. Eine feste Zuord-
nung von Abstraktionsebenen bzw. Lernparametern zu 
didaktischen Gestaltungsebenen soll nicht definiert wer-
den, um das Symbolsystem möglichst flexibel verwenden 
zu können. 
Das vorliegende Symbolsystem ist einschließlich der 
zugrundeliegenden Lernparameter aber auch so angelegt, 
dass eine weitere Formalisierung etwa zur Verarbeitung 
als Metadaten in einem E-Learning-Standard möglich 
ist [vgl. Abschnitt IV.D.6.1 „IMS Learning Design“]. 
Ein Ansatz zu einer formaleren Beschreibung des Sym-
bolsystems könnte folgendermaßen aussehen: Wird eine 
Handlungsabfolge, die in einem Zeitabschnitt T stattfin-
det, in einem Symbol zusammengefasst, so können die in 
ihm kodierten Lernparameter (Z) als eine mehrdimen-
Abbildung 36:   
Einbindung der Taxonomie von 
didaktischen Gestaltungsebenen nach 
Baumgartner [2007] in das Symbolsystem
sionale Parameterfunktion PZ(T) aufgefasst werden [siehe 
Beispiele in Abbildung 36]. Auf der Grundlage dieser 
Funktion können die multivariaten Daten, die durch die 
Lernparameter des Lernmodells vorgegeben sind, auf jeder 
Gestaltungsebene eines Lernarrangements einem belie-
bigen Lernabschnitt zugeordnet bzw. aus diesem heraus-
gelesen werden. Dieses mathematisch formulierte Modell 
könnte in einen eigenen Standard gefasst oder in andere 
E-Learning-Spezifikationen integriert werden. Prinzipiell 
ist beim Umgang mit dem Symbolsystem und bei einer 
eventuellen Formalisierung zu beachten, dass in den Sym-
bolen keine Zeitangabe für die Dauer des entsprechenden 
Lernabschnitts kodiert wird. Um die Zeitdimension mit 
zu berücksichtigen, können Zeitangaben in schriftlicher 
Form mitgeliefert werden [siehe Abbildung 105], über 
eine zusätzliche Kodierung grafisch abgebildet werden 
[siehe Abbildung 109] oder eine klare Konvention einge-
halten werden, dass z. B. jedes Symbol für eine didaktische 
Handlung steht. Gleichgültig, ob man das Symbolsystem 
zur Planung (präskriptiv) oder Beschreibung (deskriptiv) 
von Lernveranstaltungen verwenden möchte, muss man 
vorher festlegen, ob man eine zeittreue Kodierung an-
strebt. Spielt die Zeitdimension eine wesentliche Rolle, 
oder stehen die einzelnen Handlungen im Vordergrund, 
sodass auf Zeitangaben verzichtet werden kann?126 Dar-
126 Die Gliederung eines Lernarrangements in kleinere Interaktions-
einheiten stellt kein triviales Problem dar - besonders wenn man 
Lernveranstaltungen etwa in CSCL(Computer Supported Coopera-
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über hinaus gibt es auch die Möglichkeit, die Symbole 
isoliert zu betrachten ohne einen direkten Bezug auf eine 
Zeitdauer. Die Symbole stehen dann für sich selbst, ohne 
die Notwendigkeit über eine Reihung von Symbolen einen 
Handlungsablauf abzubilden. In Anwendungsbeispielen 
wird sich zeigen, dass die Symbole auch in unterstützen-
der Form in Ablauf- oder Strukturdiagramme integriert 
werden können, um ein didaktisches Design effizienter zu 
vermitteln oder um zusätzliche zeitunabhängige Informa-
tionen zu bieten [siehe etwa Abbildung 114]. Soll jedoch 
ein bestimmtes didaktisches Vorgehen abgebildet werden, 
so werden die Symbole in Sequenzen abgebildet, aus de-
nen sich ein Handlungsverlauf ablesen lässt [vgl. Abschnitt 
IV.E „Anwendungsbeispiele“]. 
Bei der Kodierung mit dem Symbolsystem ist zu 
beachten, dass es nicht immer ein einziges eindeutiges 
Symbol gibt, welches eine vorliegende Situation passend 
beschreiben kann. Je nach dem Ziel, das man bei der Be-
schreibung von Lernsituationen verfolgt, können durch die 
Symbole unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. 
So könnte das Symbolsystem etwa dazu verwendet wer-
tive Learning)-Umgebungen genauer analysieren möchte. So liefern 
kürzere Handlungsabfolgen zwar einen detaillierteren Einblick, 
jedoch ohne einen bedeutungsvollen Kontext. Umgekehrt sind län-
gere Lerneinheiten besser einem bestimmten Kontext zuzuordnen, 
allerdings auf Kosten der Detailtiefe [vgl. Puntambekar et al. 2010, 
S. XII].
den, die Lernenden- und Lehrendenaktivitäten oder gar 
die Interaktionen mit einem Lernmedium getrennt von-
einander abzubilden. Weiterhin ist zu beachten, dass der 
Kodiervorgang einem gewissen Interpretationsspielraum 
unterliegt, den man sich vergegenwärtigen sollte, den man 
aber auch gezielt nutzen kann. So kann etwa durch die 
Vernachlässigung von Lernendenaktivitäten eine Lehr-
zentrierung und umgekehrt durch eine absichtsvolle Mis-
sachtung von Lehrendenhandlungen eine Lernzentrierung 
betont werden [siehe Abschnitt IV.C.3.2 „Abstraktions-
ebene 6: Interaktivität und Synchronizität“]. Prinzipiell ist 
es empfehlenswert, diejenigen Tätigkeiten zu notieren, die 
überwiegend ausgeübt werden. Um sich jedoch weder in 
einer zu detailtreuen Kodierweise zu verlieren noch in eine 
allzu oberflächliche Notation zu verfallen, sollte man sich 
zunächst über den Zweck der Visualisierung klar werden 
[siehe Abschnitt IV.D „Funktionalität und Einsatzzweck 
des Symbolsystems“], was wiederum dabei hilft, das Sym-
bolsystem gezielt anwenden zu können. Es gilt die Frage 
zu beantworten: Reicht es, sich einen Überblick über ein 
Lernarrangement zu verschaffen oder will man detaillierte 
Interaktionsabläufe abbilden? Wie auch immer die Ant-
wort lautet, wird man die Lösung in den im Folgenden zu 
erläuternden Abstraktionsebenen finden, die für eine Kate-
gorisierung aller möglichen Symbole sorgen und zugleich 
die Grundlage für ihre variable Nutzung darstellen. 
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IV.C Die Abstraktionsebenen als 
Symbolkategorien
Eines der zentralen Merkmale des Symbolsystems 
ist seine Anpassungsfähigkeit bei der Beschreibung von 
Lernveranstaltungen, die durch eine Auswahl definierter 
Detaillierungsstufen für die Kodierung gegeben ist. Aus 
Mangel an Information oder an Zeit sowie aus grafi-
schen Erwägungen kann es sinnvoll sein, eine geringe 
Detaillierung zu wählen. Fehlt es an Angaben zu einer 
Lernveranstaltung, gibt es Lücken in der Dokumentation 
oder ist man sich über die genaue Ausführung in der Pla-
nungsphase noch nicht sicher, so können dies Gründe sein, 
um eine hohe Abstraktionsebene zu wählen und dennoch 
eine Aussage über den Ablauf eines Lernarrangements zu 
treffen - wenn auch eine weniger präzise. In der Entwick-
lungsphase eines Seminars reicht eine geringe Detaillie-
rungsstufe aus, da noch keine sicheren Aussagen etwa über 
die Interaktionsweise, die Art der Kommunikation oder 
die Verwendung von Medien gemacht werden können. Ist 
die verfügbare Zeit ein begrenzender Faktor für die Be-
schreibung von Lernabläufen, so kann man sich mit einer 
abstrakteren Kodierung zunächst einen groben Überblick 
über die didaktischen Abläufe verschaffen. Schließlich ist 
es für eine grafische Übersicht einer komplexen Veranstal-
tung oder für den Vergleich mehrerer Seminare mit einer 
Vielzahl von verkleinerten Symbolen aus Gründen der 
schnelleren Lesbarkeit ratsam, die Detaillierung zu redu-
zieren. Sind die Informationen vorhanden und ist das Ziel 
eine lückenlose Dokumentation von didaktischen Abläu-
fen, so kann eine präzise Kodierung besonders kritischer 
Lernabschnitte oder auch ein gesamtes Seminar unter 
Berücksichtigung aller Lernparameter vorgenommen wer-
den. Aufgrund der höheren grafischen Informationsdichte 
sollten die Symbole in hohen Detaillierungsstufen in einer 
vergrößerten Form abgebildet werden. 
Im hier eingeführten Symbolsystem werden die un-
terschiedlichen Detaillierungsstufen bei der grafischen 
Lernform
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Abstraktionsebene 1
Sozialform
und Lernprozess
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Lernphase
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schreibung von Lernabläufen, so kann man sich mit einer 
abstrakteren Kodierung zunächst einen groben Überblick 
über die didaktischen Abläufe verschaffen. Schließlich ist 
es für eine grafische Übersicht einer komplexen Veranstal-
tung oder für den Vergleich mehrerer Seminare mit einer 
Vielzahl von verkleinerten Symbolen aus Gründen der 
schnelleren Lesbarkeit ratsam, die Detaillierung zu redu-
zieren. Sind die Informationen vorhanden und ist das Ziel 
eine lückenlose Dokumentation von didaktischen Abläu-
fen, so kann eine präzise Kodierung besonders kritischer 
Lernabschnitte oder auch ein gesamtes Seminar unter 
Berücksichtigung aller Lernparameter vorgenommen wer-
den. Aufgrund der höheren grafischen Informationsdichte 
sollten die Symbole in hohen Detaillierungsstufen in einer 
vergrößerten Form abgebildet werden. 
Im hier eingeführten Symbolsystem werden die un-
terschiedlichen Detaillierungsstufen bei der grafischen 
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Tabelle 32: Die Abstraktionsebenen des Symbolsystems und ihre Zuordnung zu den 
Lernparametern
Kodierung in Abstraktionsebenen127 eingeteilt, die sich 
an den Parametern des zugrunde liegenden Lernmodells 
orientieren [Tabelle 32]. Umgekehrt formuliert bedeutet 
das: Jedem Lernparameter des Lernmodells wird eine Ab-
straktionsebene zugeordnet. Im Lernmodell gibt es einen 
Grundparameter und jeweils vier strukturelle und vier 
analytische Parameter, wobei der Parameter Mediengestal-
tung als einziger aus zwei Unterparametern besteht. Die 
insgesamt neun Parameter mit den beiden Unterparame-
127 Beim Umgang mit dem Symbolsystem kann der Begriff der Ab-
straktion in zweifacher Weise interpretiert werden. Die unterschied-
lichen Anwendungsformen sollten daher nicht verwechselt werden: 
Einerseits wird innerhalb des Symbolsystems selbst abstrahiert, um 
den Detaillierungsgrad für die Kodierung über die hier eingeführten 
„Abstraktionsebenen“ zu bestimmen, und andererseits bei seiner 
Anwendung, um ein Lernarrangement dadurch zu abstrahieren, dass 
etwa mehrere Zonen eines Symbols hervorgehoben und dadurch 
mehrere didaktische Handlungen zusammengefasst werden. Letzte-
rer Vorgang wird in den folgenden Abschnitten auch als Überlage-
rung bezeichnet.
tern für die Mediengestaltung werden über ein grafisches 
Regelwerk in acht Abstraktionsebenen eingeteilt [siehe 
auch Tabelle 2, Abschnitt III.B „Die Parameter des Lern-
modells“]. Das Symbolsystem ist so aufgebaut, dass mit 
steigender Abstraktionsebene, also vom Grundparameter 
über die strukturellen zu den analytischen Parametern, der 
potentielle Informationsgehalt bzw. Detaillierungsgrad zu-
nimmt. Eine Besonderheit liegt bei den strukturellen Para-
metern einschließlich des Parameters Lernpräsenz vor: Ihr 
formaler Zusammenhang ist so gestaltet, dass sich aus den 
Symbolen der niedrigeren Abstraktionsebene die Symbole 
aller höheren Abstraktionsebenen ergeben. Wird also eine 
Lernveranstaltung mit Hilfe des Symbolsystems etwa 
in der Detaillierungsstufe fünf (Parameter Lernpräsenz) 
kodiert, so lassen sich die Symbole aller höheren Abstrak-
tionsebenen daraus ableiten. Das liegt darin begründet, 
dass sich bis zur Abstraktionsebene 5 die kodierten Infor-
mationen in den Symbolen akkumulieren und gleichzeitig 
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eine Bedeutungsrelation zwischen den Abstraktionsebenen 
vorliegt. Dieses Generalisierungsprinzip gilt nicht für die 
restlichen analytischen Parameter (Interaktivität, Synchro-
nizität, Mediengestaltung), die lediglich Zusatzinforma-
tionen in die Symbole integrieren, ohne einen inhaltlichen 
Bezug auf niedrigere Abstraktionsstufen aufzuweisen.
Wie eingangs erwähnt liegt ein Vorteil des Symbolsy-
stems in der Adaptionsfähigkeit. Je nach Intention und 
Informationsstand kann über die Wahl einer Abstrakti-
onsebene ein Detaillierungsgrad für die Kodierung eines 
geplanten oder bereits abgehaltenen Lernarrangements 
festgelegt werden. Um an den Symbolen jederzeit erken-
nen zu können, auf welcher Abstraktionsebene sie kodiert 
sind, werden Grundsymbole definiert [Tabelle 32]. Es exi-
stieren Grundsymbole für die strukturellen Parameter und 
für den Parameter Lernpräsenz (Abstraktionsebene 1-5). 
Sie werden als Unterlage für die abzubildende Informati-
on verwendet. Ihre Gestaltung baut auf einer graduellen 
Abstraktion der Systemgrafik des Lernmodells auf [Abbil-
dung 1]. Wenn sich die grafische Abstraktion der Grund-
symbole logisch und inhaltlich in den strukturellen Lern-
parametern wiederfindet, so ist dies darauf zurückzuführen, 
dass diese Parameter schon bei der Entwicklung des Lern-
modells so konzipiert wurden, dass ein derartiger Abstrak-
tionsvorgang auf diesen Ebenen möglich ist. Wenn es also 
um die Verwendung und Einhaltung der Abstraktionsebe-
nen geht, so erweist sich die konsequent eingehaltene for-
male Struktur der Grundsymbole bei der grafischen Um-
setzung des Lernmodells als Vorteil. Als eine Besonderheit 
gilt, dass sich die Grundsymbole der Abstraktionsebene 4 
und 5 (Parameter Lern-Lehrzentrierung und Lernpräsenz) 
mit den Grundsymbolen niedrigerer Abstraktionsebenen 
verknüpfen lassen, wodurch sich die in einem Symbol ko-
dierte Information flexibler gestalten lässt128. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden: Die gra-
fische Gestaltung der einzelnen Symbole hängt zu einem 
wesentlichen Teil von der gewählten Abstraktionsebene 
ab. Abstraktionsebenen besitzen bis zur Stufe fünf fest 
definierte Grundsymbole. Höhere Abstraktionsebenen 
(6 bis 8) verwenden ein vom Detaillierungsgrad pas-
sendes Grundsymbol aus einer niedrigeren Stufe. Das 
theoretische Fundament des Symbolsystems liegt in den 
Parametern des Lernmodells, die den Abstraktionsebe-
nen zugeordnet sind. In den folgenden Abschnitten soll 
das Symbolsystem im Detail entwickelt werden. Zu jeder 
Abstraktionsebene werden anhand des zugehörigen Lern-
parameters die Bedeutungen der entsprechenden Symbole 
mit ihren gebräuchlichsten Ausprägungen und Kombina-
tionen erläutert. 
128 Siehe Abschnitt IV.C.2.4 „Abstraktionsebene 4: Lern-Lehrzentrie-
rung“ und Abschnitt IV.C.3.1 „Abstraktionsebene 5: Lernpräsenz“.
IV.C.1 Der Grundparameter Lernform 
im Symbolsystem
Der Parameter Lernform nimmt im Symbolsystem 
eine Sonderrolle ein. Als Grundparameter ist er besonders 
flexibel einsetzbar, da er die Eigenschaft besitzt, auch auf 
andere Parameter oder Bestandteile des Lernmodells an-
gewandt werden zu können, z. B. auf den Lernenden, Leh-
renden, die Sozialform oder den Lernprozess. Im Fach-
vokabular der Statistik ausgedrückt: Die Merkmalsträger 
des Parameters Lernform können auch andere Parameter 
oder Elemente des Lernmodells sein. Diese Eigenschaft 
besitzen zwar auch die strukturellen Parameter, jedoch 
weist der Parameter Lernform in dieser Hinsicht eine 
höhere Flexibilität auf. Die symbolische Umsetzung des 
Parameters Lernform basiert auf einer farblichen Kodie-
rung: In Symbolen grau angelegte Flächen repräsentieren 
traditionelle Lernformen und Medien. Blaue Flächen ste-
hen für E-Learning mit Neuen Medien. Werden Flächen 
zur Hälfte grau und blau hervorgehoben, so steht dies für 
Blended Learning [siehe Abschnitt IV.C.2.1 „Abstrakti-
onsebene 1: Lernform“]. Die graue Farbe signalisiert nicht, 
dass (traditionelle) Medien zwingend eingesetzt werden. 
Wird in einem Lernszenario, welches durch ein graues 
Symbol ausgezeichnet ist, kein Medium verwendet, so 
werden lediglich traditionelle Lernformen angewandt. Die 
blaue Farbe impliziert dagegen in bindender Weise die 
Verwendung Neuer Medien, so dass durch solche Flächen 
der Einsatz von Computern oder computerartigen Geräten 
angezeigt wird. Die beschriebene Farbkodierung wird in 
den strukturellen Parametern und im Parameter der Lern-
präsenz (Abstraktionsebenen 1-5) zur Kennzeichnung von 
Lernhandlungen verwendet. Welche Art von Lernhand-
lung stattfindet, hängt von dem Bereich ab, der in einem 
Symbol - oder präziser ausgedrückt im Grundsymbol - 
farblich hervorgehoben wird. Die Bedeutung der Bereiche 
innerhalb der verschiedenen Grundsymbole erschließt sich 
aus der Grundstruktur des Lernmodells [siehe Abschnitt 
III.A „Die Grundstruktur des Lernmodells“] und ihrer Pa-
rameter [siehe Abschnitt III.B „Die Parameter des Lern-
modells“]. Sie wird in den folgenden Abschnitten bezogen 
auf die Aussage, die die entsprechenden Symbole machen, 
genauer erläutert [siehe auch Kapitel II „Gegenstand und 
Ziele“]. Je nach Abstraktionsebene kann sich das zugehö-
rige Grundsymbol mit einer bestimmten Farbkodierung 
auf einen variablen Zeitraum beziehen, etwa ein ganzes 
Seminar (Mesoebene) oder im anderen Extrem auf einen 
kurzen Moment innerhalb einer Lernveranstaltung (Mi-
kroebene). Um genaue Angaben über die Dauer, den Takt 
und die Wiederholung von Lernhandlungen machen zu 
können, werden bei der Kodierung zusätzlich zu den Sym-
bolen weitere Zeichen verwendet [siehe Abschnitt IV.B 
„Anwendung des Symbolsystems“]. 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TTTT
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IV.C.2 Die Symbole der strukturellen 
Parameter
Das Lernmodell unterscheidet die strukturellen Para-
meter Lernform, Sozialform, Lernprozess, Lernphase und 
Lern-Lehrzentrierung. Die Parameter Sozialform und 
Lernprozess werden zu einer Abstraktionsebene zusam-
mengefasst, so dass sich in dieser Parametergruppe die 
Abstraktionsebenen 1-4 ergeben.
IV.C.2.1 Abstraktionsebene 1: 
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Grundsymbol der Abstraktionsebene 1
Auf der Abstraktionsebene 1 wird das erste Grund-
symbol verwendet: ein einfacher Kreis. In dieser gröbsten 
Detaillierungsstufe wird die Information der Lernform als 
Grundparameter auf den gesamten Lernvorgang bezogen. 
Im vorigen Abschnitt wurde bereits darauf hingewiesen, 
dass der Parameter Lernform auch auf andere Elemente 
bzw. Parameter und damit auch auf anderen Abstrakti-
onsebenen des Lernmodells angewandt werden kann. Zur 
Kennzeichnung der Lernform wird die Farbkodierung 
aus Tabelle 32 verwendet. Da diese Detaillierungsstufe 
die geringste Aussagekraft besitzt, ist sie für die Beschrei-
bung von einzelnen Lernhandlungen nicht geeignet. Im 
besten Fall kann durch diese Symbole die Lernform einer 
gesamten Lernveranstaltung angegeben werden. Auf der 
ersten Abstraktionsebene wird bereits die Funktionsweise 
der Farbkodierung für Blended Learning-Arrangements 
deutlich. Das Symbol für Blended Learning wird aus 
einer Überlagerung der Symbole für die beiden anderen 
Lernformen gebildet. Es entsteht ein Symbol, welches zur 
Hälfte grau und blau markiert ist [Abbildung 37]. Die-
ses Prinzip wird in den folgenden Abstraktionsstufen für 
andere strukturelle Lernparameter und für den Parameter 
Lernpräsenz in ähnlicher Weise angewandt. Zu beachten 
ist, dass bei dieser Kombination zweier Symbole in der 
realen Lernsituation immer zwei unterschiedliche Lern-
handlungen vollzogen werden, die jedoch nicht gleichzei-
tig stattfinden können. So kann etwa eine Lernveranstal-
tung zu einem gegebenen Zeitpunkt nicht gleichzeitig als 
traditioneller Unterricht und als E-Learning-Maßnahme 
bezeichnet werden. Die Überlagerung der beiden Lern-
formen in einem Symbol ist mit einer zeitlichen Abfolge 
zweier unterschiedlicher Lernformen verbunden, was sich 
mit der Definition von Blended Learning deckt. Es findet 
ein Wechsel zwischen traditionellen Lernformen und E-
Learning statt. 
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Abbildung 37: Abstraktionsebene 1 - Lernform 
(Gesamtarrange ent)129
Wollte man Blended Learning ohne die Farbkombina-
tion kodieren, so könnte man nacheinander einen blauen 
und einen grauen Kreis (oder umgekehrt) notieren, was zu 
einer präziseren Beschreibung führt, da man in dieser Ko-
dierungsweis  zusätzlich die Reihenfolge abbildet, in der 
die beiden Lernformen innerhalb einer Lernveranstaltung 
stattfinden.
IV.C.2.2 Abstraktionsebene 2: 
Sozialform und Lernprozess
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Grundsymbole der Abstraktionsebene 2
Die Abstraktionsebene 2 beschreibt zusätzlich zur 
Lernform, in welcher Sozialform in einer gegebenen Lern-
situation gelernt wird oder in welchem Lernprozess sich 
ein Lernender befindet. Die Parametermerkmale für den 
Lernparameter Sozialform sind individuelles oder koope-
ratives Lernen [siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“]. 
Die Ausprägungen des Lernparameters Lernprozess 
sind rezeptives oder expressives Lernen [siehe Abschnitt 
III.B.2.2 „Lernprozess“]. Die G undsymbol  für diese 
Abstraktionsebenen teilen in Übereinstimmung mit der 
Systemgrafik des Lernmodells [siehe Abbildung 1] einen 
Kreis entweder horizontal oder vertikal in zwei Hälften. 
Über die Farbkodierung der Abstraktionsebene 1 wird 
jeweils eine Kreishälfte markiert, die für eine gegebene 
Lernsituation die zugehörige Sozialform oder den zu-
gehörigen Lernprozess repräsentiert. Wie schon bei der 
ersten Abstraktionsebene ist darauf hinzuweisen, dass die 
Überlagerung der Merkmale traditionelles Lernen und E-
Learning des Parameters Lernform dazu führt, dass zwei 
unterschiedliche Lernformen in einer chronologischen 
Abfolge stattfinden, was in dem Lernmodell als Blended 
Learning bezeichnet werden. Diese Vorgehensweise ist der 
binären Logik der Parameter des Lernmodells geschuldet, 
die eine Lernsituation lediglich daraufhin beurteilt, ob ein 
Merkmal vorliegt oder nicht. 
129 Die Überlagerung mehrerer Symbole wird in dieser und in den 
Abbildungen der folgenden Abschnitte durch einen rot umrandeten 
Kasten signalisiert.
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Abbildung 38: Abstraktionsebene 2 - Sozialform und Lernprozess bei Überlagerung der Lernformen
Daher bedeuten etwa Symbole, deren horizontal aus-
gerichtete Kreishälften (Sozialform) beide farbig angelegt 
sind, dass in einer Lernveranstaltung sowohl individuelles 
als auch kooperatives Lernen in zeitlicher Abfolge statt-
findet [siehe Abbildung 39]. Ein synchroner Ablauf ver-
schiedener Merkmale ist weder für den Parameter Lern-
form noch für die Parameter Sozialform und Lernprozess 
möglich. Demnach gilt also auch hier: Individualunterricht 
und Gruppenunterricht kann zu einem gegebenen Zeit-
punkt nicht gleichzeitig stattfinden. In analoger Weise 
betrifft dies auch den Parameter Lernprozess: Werden 
beide vertikal ausgerichteten Kreishälften farbig angelegt, 
so findet im Wechsel rezeptives und expressives Lernen 
statt. Will man zusätzlich die Reihenfolge darstellen, in 
der die unterschiedlichen Sozialform n und rnprozesse 
stattfinden, so sind die entsprechenden Symbole, in denen 
nur eine Kreishälfte hervorgehoben wird, nacheinander zu 
notieren.
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Abbild ng 39: Abs raktio sebene 2 - Überlagerungen von Sozialfo m n und Lernprozessen bei 
einh itlicher Lernform
Die Farbe der Kreishälften gibt unabhängig von den 
Parametern Sozialform und Lernprozess an, welche Lern-
form (traditionelles Lernen oder E-Learning) eingesetzt 
wird. So ist es bei einer Überlagerung dieser Parameter 
möglich, einheitliche oder unters iedliche Lernformen 
in einem Symbol abzubilden [siehe Abbildung 39, Abbil-
dung 40]. Der Unterschied zwischen einem Symbol der 
Abstraktionsebene 1 [Abbildung 37] und einem Symbol 
der Abstraktionsebene 2 mit gleichen Lernformen und 
überlagerten Sozialformen oder Lernprozessen [Abbil-
dung 39] liegt darin, dass in letzteren Symbolen das Au-
genmerk auf die Sozialform bzw. den Lernprozess gelegt 
wird, wogegen bei den ersteren Symbolen das gesamte 
Lernarrangement ohne Betonung eines bestimmten Lern-
parameters gemeint ist. So besagt ein Symbol, bei dem 
etwa beide horizontal ausg richteten Kreishälften grau 
angelegt sind, dass Lernen, mit einem Schwerpunkt auf 
die Sozialform, sowohl individuell als auch in Gruppenar-
beit stattfindet. 
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
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Abbildu g 40: Abst aktionsebene 2 - Überlagerungen von Sozia formen und Lernprozessen be  
nterschiedlichen Lernformen
Überlagerte Symbole, die auf zusammengesetzte Tätig-
keiten bzw. kombinierte Parametermerkmale hinweisen, 
werden in den Abbildungen rot umrandet, um sie von 
den einfachen Lernhandlungen unterscheiden zu können. 
Schon auf der zweiten Abstraktionsebene können auch 
komplexere Überlagerungen mit zahlreichen Kombinatio-
nen gebildet werden. Blended Learning Arrangements des 
Lernformparameters können mit den Parametern Sozial-
form und Lernprozess beliebig verbunden werden [siehe 
Abbildung 41].
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Abbildung 41: Abstraktionsebene 2 - Beispiele für Überlagerungen von Sozialformen und 
Lernprozessen mit Blended Learning-Lernformen
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Grundsymbol der Abstraktionsebene 3
In Anlehnung an die Grundstruktur des Lernmodells 
besteht das Grundsymbol für die Abstraktionsebene 3 aus 
einer geviertelten Kreisform. Die zugehörigen Lernphasen 
heißen mit dem linken oberen Viertelkreis beginnend im 
Uhrzeigersinn: Information, Wissen, Argument und Dis-
kurs [siehe Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“]. Die Para-
meter Sozialform und Lernprozess werden also jeweils in 
zwei Hälften geteilt, sodass jede Lernphase auch einen Be-
deutungsanteil dieser Parameter beinhaltet. Die Lernphase 
Information steht für individuelles und rezeptives Lernen, 
die Lernphase Wissen für individuelles und expressives 
Lernen, die Lernphase Argument für kooperatives und 
rezeptives Lernen und schließlich die Lernphase Diskurs 
für kooperatives und expressives Lernen. Durch die Vier-
teilung wird eine höhere Detaillierungsstufe erreicht, die 
es ermöglicht, präzisere Aussagen über Lernhandlungen 
treffen zu können. Wie schon bei den bisher vorgestellten 
strukturellen Lernparametern kann durch eine Mischung 
der Lernformen, in diesem Fall separat für jede Lernphase, 
ein Blended Learning-Symbol kreiert werden, indem der 
entsprechende Viertelkreis zur Hälfte blau und grau ange-
legt wird. Dadurch wird signalisiert, dass in der jeweiligen 
Lernphase sowohl mit traditionellen Mitteln als auch mit 
Neuen Medien gelernt wird. 
IV  Das didaktische Symbolsystem
176
Informationen traditionell
& mit Neuen Medien
aufnehmen & verarbeiten
Wissen traditionell & mit
Neuen Medien
wiedergeben & anwenden
Argumente traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs
traditionell & mit Neuen
Medien führen
Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Argumente traditionell
entwickeln
Diskurs
traditionell führen
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs mit Neuen
Medien führen
Abstraktionsebene 3
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Informationen traditionell
aufnehmen & verarbeiten,
Wissen mit Neuen Medien
wiedergeben & anwenden
Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Information / Wissen
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarb., Wissen traditionell
wiedergeben & anwenden
Argument / Diskurs
Traditionell Informationen
aufnehmen & verarbeiten
und Wissen wiedergeben
& anwenden
Information / Wissen
Traditionell Argumente
entwickeln und Diskurs
führen
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Mit Neuen Medien Wissen
anwenden, Argumente
entwickeln & Diskurs
führen
Mit Neuen Medien Inform.
verarb., Wissen anw. &
Argumente entw.,
traditionell Diskurs führen
Mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten und Wissen
wiedergeben & anwenden
Mit Neuen Medien
Argumente entwickeln
und Diskurs führen
Traditionell Inform.
verarbeiten, Wissen
anw., Argumente
entw., Diskurs führen
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten und
Argumente entwickeln
Traditionell Informationen
aufnehmen & verarbeiten
und Argumente entwickeln
Traditionell Wissen
wiedergeben & anwenden
und Diskurs führen
Mit Neuen Medien Wissen
wiedergeben & anwenden
und Diskurs führen
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten und Diskurs
traditionell führen
Mit Neuen Medien Inform.
verarbeiten, traditionell
Wissen anwenden &
Argumente entwickeln
Informationen traditionell
aufnehmen, mit Neuen
Medien Wissen anwenden
und Argumente entwickeln
Mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten und Diskurs
führen
Traditionell Informationen
aufnehmen, Wissen
anwenden & Argumente
entwickeln
Wissen mit Neuen Medien
wiedergeben & anwenden,
Argumente traditionell
entwickeln
Mit Neuen Medien Wissen
anwenden, Argumente
entwickeln & Diskurs
führen
Traditionell Inform.
verarbeiten, Wissen anw.,
mit Neuen Medien Argum.
entw., Diskurs führen
Traditionell Wissen
aufnehmen & Diskurs
führen, mit Neuen Medien
Argumente entwickeln
Informationen traditionell
verarbeiten, Wissen anw.
& Diskurs führen, tradit.
& mit Neuen Medien
Informationen tradi-
tionell verarbeiten,
Wissen traditionell &
mit Neuen Medien anw.
Informationen verarbeiten,
Wissen anwenden,
Diskurs führen, trad. & mit
N. Medien, Arg. trad. entw.
Informationen verarbeiten,
Wissen anwenden,
Argumente entwickeln,
tradit. & mit Neuen Medien
Informationen verarbeiten,
Wissen anw., Argumente
entw., Diskurs führen,
trad. & mit N. Medien
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Informationen traditionell
aufnehmen & verarbeiten,
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten, Argumente
traditionell entwickeln
Argumente traditionell
entwickeln, Diskurs mit
Neuen Medien führen
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln,
Diskurs traditionell führen
Wissen traditionell
wiedergeben & anwenden,
Diskurs mit Neuen Medien
führen
Wissen mit Neuen Medien
wiedergeben & anwenden,
Diskurs traditionell  führen
Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs führen,
traditionell und mit Neuen
Medien
S
S
S
_D
2
Abbildung 42: Abstrakti sebene 3 - Einfache Lernphasen und ihre Überlagerung zu Blended Learning
Die Überlagerung mehrerer Lernphasen führt zu 
Symbolen mit mehreren in grau oder blau angelegten 
Viertelkreisen. Sie signalisieren, dass diese markierten 
Lernphasen in einer zeitlichen Abfolge durchlaufen wer-
den. Die Parameter Lernform und Lernphase können 
in allen Kombinationen mit beliebigen Überlagerungen 
kodiert werden, sodass jede auf dieser Abstraktionsebene 
basierende Lernsituation repräsentiert werden kann. In 
Abbildung 43 werden Symbole aus benachbarten Lern-
phasenpaaren mit einheitlicher Lernform kombiniert. 
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Abbildung 43: Abs rak ionsebene 3 - Beispiele für Lernphasenpaare mit ei heitlicher Lernform
In Abbildung 44 werden die gleichen Lernphasenpaare 
diesmal mit unterschiedlichen Lernformen überlagert. 
Legt man bei der Kodierung Wert darauf, die Reihenfolge 
der in einer Lernveranstaltung ablaufenden Lernphasen 
nachvollziehen zu können, so sollten keine Überlagerun-
gen mehrerer Lernphasen verwendet werden, sondern die 
einzelnen Lernphasen in mehreren hintereinander gesetz-
ten Symbolen notiert werden. 
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Abbildung 44: Abstra tionsebene 3 - B ispiel  für Lernphase paar  mit unterschiedlichen Lernform n
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
Wie schon in Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“ begrün-
det, können in der Lern- und Lehrpraxis die Lernphasen 
in beliebiger Reihenfolge wechseln, ohne dass sich daraus 
notwendigerweise didaktische Unstimmigkeiten ergeben. 
Dennoch ist es empfehlenswert, sich bei der Planung von 
Lernveranstaltungen an didaktische Modelle zu halten. 
Abbildung 45 zeigt weitere Überlagerungsmöglichkeiten 
von Lernphasen. So lassen sich nicht nur benachbarte, 
sondern auch diagonal gegenüber liegende Lernphasen-
paare mit unterschiedlichem Lernprozess und variierender 
Sozialform überlagern. Auch Überlagerungen von mehr als 
zwei Lernphasen sind sinnvoll, wenn mehrere Lernhand-
lungen in einem Symbol zusammengefasst werden sollen, 
um eine höhere Informationsdichte zu erreichen.
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Abbildung 45: Abstraktionsebene 3 - Weitere Beispiele für Überlagerunge  von Lernphasen und 
Ler for en mit einheitlichen Lernformen
Eine noch höhere Informationsdichte erhält man, 
wenn man sowohl Lernphasen als auch Lernformen 
(Blended Learning) überlagert [Abbildung 46]. Je nach 
Schwerpunkt, den man bei der Beschreibung von Lern-
veranstaltungen legt, ergibt sich durch die mehrfachen 
Überlagerungen bis einschließlich Abstraktionsebene 
5 eine gleichermaßen geltende Flexibilität: Es können 
entweder mehrere didaktische Handlungen in einem 
Symbol vereint und dadurch ein konzentrierter Überblick 
geschaffen werden, oder es kann für jede einzelne Tätig-
keit ein Symbol notiert werden, um den genauen Ablauf 
einer didaktischen Maßnahme abzubilden. Sind mehrere 
Lernphasen paarweise [Abbildung 43 und Abbildung 44], 
in einer dreifachen Überlagerung oder vollständig in der 
Kreisanordnung farbig markiert [Abbildung 45 und Abbil-
dung 46], so ist am Grundsymbol erkennbar, dass hier die 
Abstraktionsebene 3 vorliegt und somit der Schwerpunkt 
bei der Beschreibung auf den Lernphasen liegt. Eine Ver-
wechslungsgefahr mit anderen Abstraktionsebenen wird 
dadurch vermieden.
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Abbildung 46: Abstraktionsebene 3 - Beispiele für überlagerte Lernphasen mit Blended Learning-
Lernformen
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Grundsymbole der Abstraktionsebene 4
Um eine Unterscheidung zwischen lernender und 
lehrender Tätigkeit zu ermöglichen, wird in der Abstrakti-
onsebene 4 zu den bisherigen Grundsymbolen ein zweiter 
Kreis hinzugefügt. Es gibt in dieser Detaillierungsstufe 
demnach nicht nur ein einzelnes Grundsymbol, sondern 
gleich vier Grundsymbole. Der zusätzliche Kreis, der die 
Lernumgebung symbolisiert und somit Mittler zwischen 
dem Lern nden und de  Lehrenden ist, signalisiert in 
Anlehnung an die Grundstruktur des Lernmodells, dass 
auf der Abstraktionsebene 4 operiert wird. In der Lern-
umgebung findet die Auseinandersetzung mit weiteren 
Lernenden und mit Lernmedien statt [siehe Abschnitt 
III.A.3.1 „Die Lernumgebung als Raum der Interaktion“]. 
In einer groben Form wird die Interaktion mit weiteren 
Lernenden - unter Ausklammerung der Lehrendentätig-
keit - durch den Lernparameter Sozialform signalisiert 
[siehe Abschnitt IV.C.2.2 „Abstraktionsebene 2: Sozial-
form und Lernprozess“]. In einer präziseren Ausgestal-
tung wird ein zwischenmenschlicher Austausch - auch 
mit Lehrenden - durch den Lernparameter Interaktion 
notiert [siehe Abschnitt IV.C.3.2 „Abstraktionsebene 6: 
Interaktivität und Synchronizität“]. Der Austausch eines 
Lernenden mit einem Medium wird über den Parame-
ter Mediengestaltung bzw. den Unterparameter mediale 
Funktion kodiert [siehe Abschnitt IV.C.3.4 „Abstraktions-
ebene 8: Mediale Funktion“]. Die grafische Kodierung der 
hier behandelten Lern-Lehrzentrierung wird also dadurch 
ermöglicht, dass der Lernende über den inneren abgren-
zenden Kreis symbolisch in Opposition zum Lehrenden 
gesetzt wird. Da der Umgang mit einem Lehrenden eine 
pädagogische Standardsituation darstellt, erhält der Leh-
rende dadurch in Übereinstimmung mit dem Lernmodell 
einen eigenen Bereich zum Kodieren von Lehrhandlungen: 
den äußeren Ring [siehe Abschnitt III.A.3.2 „Lehren 
- Die Sicht des Lehrenden“]. Die Lernenden- bzw. Leh-
rendentätigkeit wird durch die Hervorhebung des entspre-
chenden Bereichs im Symbol angezeigt. Wird der innere 
Kreis grau oder blau markiert, so handelt es sich um eine 
Handlung, die ein Lernender vollzieht; wird der äußere 
Ring hervorgehoben, liegt eine lehrende Tätigkeit vor [sie-
he Abschnitt III.B.2.4 „Lern-Lehrzentrierung“]. Zu den 
bisherigen Lernparametern kommt auf der Abstraktions-
ebene 4 mit dem Parameter Lern-Lehrzentrierung dem-
nach eine weitere Variationsmöglichkeit hinzu. Im folgen-
den werden die möglichen Kombinationen von Symbolen 
vorgestellt, die sich aus der Verknüpfung der bisherigen 
Abstraktionsebenen bzw. Lernparameter mit der aktuellen 
Abstraktionsebene 4 ergeben.
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Grundsymbol der Abstraktionsebene 4 in Verknüpfung 
mit dem Gesamtarrangement
Soll der Schwerpunkt bei der Beschreibung von Lern-
handlungen auf den Unterschied zwischen Lehren und 
Lernen auf der Mesoebene [siehe Abschnitt III.B.1 „Die 
Lernform als Grund parameter“] gelegt werden, so sind 
solche Tätigkeiten durch die Verknüpfung der Abstrak-
tionsebene 4 mit dem Gesamtarrangement (Abstrakti-
onsebene 1) darstellbar. Durch die Farbkodierung der 
Lernformen können jeweils drei Symbole gebildet werden, 
die eine ausschließlich lernende bzw. lehrende Tätigkeit 
repräsentieren. Darüber hinaus können weitere Kombi-
nationen aus einer Mischung dieser Tätigkeiten generiert 
werden. Abbildung 47 zeigt die Symbolkombinationen für 
das Gesamtarrangement und ihre Überlagerungsmöglich-
keiten für die Lernenden- und Lehrendentätigkeit. Einige 
überlagerte Symbolkombinationen machen auf den ersten 
Blick keinen Sinn, da sich die verwendete Lernform des 
Lehrenden nicht auf die Lernendenaktivität überträgt 
(Symbole in den rot gestrichelten Kästen). Bezogen auf 
ein konkretes Beispiel: Verwendet ein Lehrender in einer 
Lernveranstaltung Neue Medien, so wird diese Aktivität 
vom Lernenden als ‚Lernen mit Neuen Medien‘ wahrge-
nommen und wäre durch das Symbolsystem entsprechend 
zu kodieren. In derselben Logik wären auch die letzten 
beiden Symbole in Abbildung 47 als fragwürdig zu werten, 
da ein Blended Learning-Arrangement eines Lehrenden 
(äußerer Ring) sich auf den Lernenden (innerer Kreis) 
übertragen sollte. Bei eindeutig lehrzentriertem Lernen 
sollen diese überlagerten Symbolkombinationen zur 
besseren Unterscheidung der Lern-Lehrzentrierung den-
noch zugelassen werden [siehe auch Abschnitt IV.C.3.2 
„Abstraktionsebene 6: Interaktivität und Synchronizität“]. 
Wird demnach in einem Lernszenario z. B. ein Vortrag 
gehalten, so wird nur das Feld des Lehrenden markiert, die 
Lernendentätigkeit wird vernachlässigt. Neben der Lehr-
zentriertheit lässt sich bei überlagerten Symbolen natürlich 
auch ein Schwerpunkt auf Lerntätigkeiten kodieren. Diese 
Lernzentrierung ist einfach daran zu erkennen, dass nur 
im inneren Kreis des Lernenden Markierungen vorgenom-
men werden, obwohl möglicherweise auch eine unterstüt-
zende Tätigkeit eines Lehrenden vorliegt. 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
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Abbildung 47: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung im Gesamtarrangement
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Grundsymbole der Abstraktionsebene 4 in Verknüp-
fung mit Sozialform und Lernprozess
Verknüpft man die Abstraktionsebene 4 mit dem Para-
meter der Sozialform [siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozial-
form“], so kann ma  einerseits Lernhandlungen zwischen 
Lehren und Lernen und andererseits solche zwischen 
individuellem und kooperativem Lernen differenzieren. 
Es ergeben sich für individuelle Vorgänge Symbole für 
selbstgesteuertes Lernen, für die Lehrtätigkeit im Ein-
zelunterricht und durch die Überlagerung dieser beiden 
Handlungen für den Einz lunt rricht. Für kooperative 
Abläufe ergebe  sich Symbole für kooperatives Lernen 
ohne einen Lehrenden, für Lehren in Gruppenarbeit und 
durch eine Überlagerung dieser beiden Tätigkeiten für den 
Gruppenunterricht [Abbildung 48]. 
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Abbildung 48: Abstraktionseben  4 - Lern-Lehrzentrierung in Verknüpfung mit dem Parameter 
Sozialform in einheitlicher Lernform
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Verknüpft man die Abstraktionsebene 4 mit dem 
Parameter des Lernprozesses [siehe Abschnitt III.B.2.2 
„Lernprozess“], so kann man Lernhandlungen einerseits 
wiederum zwischen Lehren und Lernen, andererseits zwi-
schen rezeptivem und expressivem Lernen unterscheiden. 
Für Lern- bzw. Lehrvorgänge ergeben sich Symbole für 
das rezeptive selbstgesteuerte Lernen, für Lehrtätigkeiten, 
die rezeptives Lernen fördern, und durch Überlagerung 
dieser Parametermerkmale für rezeptives Lernen mit Hilfe 
eines Lehrenden. In analoger Weise ergeben sich Symbole 
für expressives Lernen [Abbildung 49]. Über die Farbko-
dierung wird in allen Symbolen zusätzlich die Lernform 
(traditionelles Lernen, E-Learning, Blended Learning) 
signalisiert. 
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Abb ldung 49: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung in Verknüpfung mit de  Parameter 
Lernprozess in einheitlicher Lernform
Wie auf den bisherigen Abstraktionsebenen, können 
auch bei dieser Detaillierungsstufe die Lernformen mit 
dem aktuellen Parameter überlagert werden. Es handelt 
sich also wieder um eine doppelte Überlagerung: In die-
sem Fall wird L rn n und Lehren mit traditio ell m 
Unterricht und E-Learning (Blended Learning) gemischt. 
Je nach Grundsymbol wird dabei der Schwerpunkt auf die 
Sozialform oder den Lernprozess gelegt [Abbildung 50]. 
Die Überlagerung der Lernformen zu Blended Lear-
ning ist wie bisher leicht an der halbierten blaugrauen 
Farbkodierung zu erkennen; die Überlagerung der Lern-
Lehrzentri rung ist auf der Abstraktions bene 4 an den 
komplet  h rvorgehoben  Halbkreisen (innerer Halbkreis 
und äußerer halber Ring) zu erkennen. 
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Abbildung 50: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung in Verknüpfung mit den Parametern 
Sozialform und Lernprozess in reinen Blended Learning Arrangements
Bei einer doppelten Überlagerung von Lernen und 
Lehren einerseits und Blended Learning in Kombination 
mit einheitlichen Lernformen andererseits, sind die Son-
derfälle der Lehrzentrierung zu beachten [Abbildung 51]: 
Die Symbole in den rot gestrichelten Kästen zeigen hier 
an, dass entweder die Lernform des traditionellen Lernens 
oder die des E-Learning vorwiegend ausgeübt wird. Die 
lehrzentriert ausgeführte Lernform ist diejenige, die sich 
nicht im inneren Kreis des Lernenden durch die gleiche 
Farbkodierung widerspiegelt [siehe voriger Abschnitt]. 
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Abbildung 51: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung in Verknüpfung mit den Parametern 
Sozialform und Lernprozess in Blended Learning Arrangements
Werden in einer Überlagerung der Lern-Lehrzentrie-
rung jeweils unterschiedliche Lernformen für den Ler-
nenden und Lehrenden kodiert, so führt dies ebenfalls zu 
einer Lehrzentrierung [Abbildung 52]. In diesen Fällen 
liegt eine Betonung der Lehrtätigkeit vor, da der Lernende 
die vom Lehrenden ausschließlich ausgeübte Lernform 
nicht übernimmt, sondern eine andere Lernform ausübt 
(rot gestrichelte Kästen). Symbole, bei denen etwa eine 
Lehrzentrierung für expressives Lernen vorliegt, sind so 
zu interpretieren, dass beispielsweise ein Lehrender einen 
Lernenden mithilfe Neuer Medien fördert, dieser jedoch 
daraufhin einen expressiven Lernvorgang in traditioneller 
Weise ausführt (oder in umgekehrter Handlungsabfolge). 
Die Lehrzentrierung bezieht sich dann auf die ausschließ-
lich vom Lehrenden ausgeübte Lernform des E-Learning. 
Ebenso können auch rezeptive Lernformen oder i divi-
duelles bzw. kooperatives Lernen in einer lehrzentrierten 
Form auftreten. Es findet in jedem Fall vom Lehrenden 
zum Lernenden (oder in entgegengesetzter Richtung) ein 
Wechsel der Lernform statt, ohne dass dieser wiederum 
eine Beeinflussung der Lernform des Lernenden (bzw. des 
Lehrenden) zur Folge hat. 
Lehren mit tr itionellen
Mitteln in Einzelbetr.,
individuelles Lernen,
tradit. & mit Neuen Medien
Lehren mit Neue  Medien
in Gruppenarbeit, koope-
ratives Lernen, traditionell
& mit Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitteln,
rezept. Lernen fördernd,
rezeptives Lernen, tradit.
& mit Neuen Medien
Lehren mit traditionellen
Mitteln in Gruppenarbeit,
kooperatives Lernen,
tradit. & mit Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien in Grup-
penarbeit, kooperatives
Lernen mit Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien in Einzel-
betreuung, individuelles
Lernen mit Neuen Medien
Lehren mit Neuen Medien
in Einzelbetr., individuelles
Lernen, traditionell & mit
Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien in Grup-
penarbeit, kooperatives
traditionelles Lernen
L hren mit Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd,
rezeptives Lernen, tradit.
& mit Neuen Medien
Lehren mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien in
Einzelbetreuung, individu-
elles traditionelles Lernen
Lehren mit tradit. Mitteln,
expressives Lernen
fördernd, expr. Lernen,
tradit. & mit Neuen Medien
Lehren mit Neuen Medien,
expressives Lernen
fördernd, expr. Lernen,
tradit. & mit Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitt ln &
Neuen Medien, rezep-
tives Lernen fördernd,
rezeptives tradit. Lernen
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien, expres-
sives Lernen fördernd,
expressives tradit. Lernen
Lehren mit Neuen Medien
in Einzelbetreuung,
kooperatives selbstgest.
traditionelles Lernen
Lehren mit traditionellen
Mitteln in Gruppenarbeit,
individuelles selbstgest.
traditionelles Lernen
Lehren in Gruppenarbeit,
individuelles selbstge-
steuertes Lernen, traditio-
nell & mit Neuen Medien
Einzelunterricht mit Leh-
renden & tradit. Mitteln,
kooper. selbstgesteuertes
traditionelles Lernen
Lehren mit N. Medien,
rezept. Lernen fördernd,
rezept. Lernen, tradit. &
mit N. Medien, expr.
Rezeptives Lernen mit
Lehrenden & Neuen
Medien, expressives
traditionelles Lernen
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien, rezept.
Lernen fördernd, rezept.
Lernen mit Neuen Medien
Lehren mit tradit. Mitteln &
Neuen Medien, expressi-
ves Lernen fördernd, expr.
Lernen mit Neuen Medien
Lehre  mit Neuen Medien
in Einzelbetreuung,
individuelles traditionelles
Lernen
Lehren mit traditionellen
Mitteln in Einzelbetreuung,
individuelles Lernen mit
Neuen Medien
Lehre  mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen för-
dernd, rezeptives selbst-
gesteuertes tradit. Lernen
Lehren mit tradit. Mittel ,
rezept. Lernen fördernd,
rezept. selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen Medien
Lehren mit Neuen Medien,
expressives Lernen för-
dernd, expressives selbst-
gesteuertes tradit. Lernen
Lehren mit Neuen
Medien in Gruppenarbeit,
kooperatives
traditionelles Lernen
Lehren mit tradit. Mitteln,
expressives Lernen
fördernd, rezeptives
Lernen mit Neuen Medien
L hren mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen
fördernd, expressives
Lernen mit Neuen Medien
Rezeptives Lernen
förderndes Lehren, ex-
pressives Lernen, traditio-
nell & mit Neuen Medien
Einzelunterricht mit Leh-
renden & Neuen Medien,
kooper. selbstgesteuertes
traditionelles Lernen
Lehren mit tradit. Mitteln &
N. Medien in Gruppen-
arbeit, individ. & koopera-
tives Lernen mit N. Medien
Rezept. Lernen, tradit. &
mit Neuen Medien, expr.
Lernen mit Lehrenden und
Neuen Medien
Einzelunterricht mit Leh-
renden & traditionellen
Mitteln, Lehren mit tradit.
Mitteln in Gruppenarbeit
Lehren mit Neuen Medien,
rezept. & expr. Lernen
fördernd, rezept. Lernen,
tradit. & mit Neuen Medien
Rezeptives Lernen mit
Lehrenden, expressives
Lernen förderndes Lehren,
mit traditionellen Mitteln
Einzelunterricht mit Leh-
renden & Neuen Medien,
Lehren mit traditionellen
Mitteln in Gruppenarbeit
Lehren mit N. Medien in
Einzelbetr., Lehren mit
tradit. Mitteln & N. Medien
in Gruppenarbeit, koope-
rat. Lernen mit N. Medien
Expr. Lernen mit Lehren-
den & Neuen Medien,
Lehren mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd
Lernen mit Neuen Medien
L hren mit tradit. itteln,
expressives Lernen för-
dernd, expressives selbst-
gesteuertes E-Learning
Lehren mit traditionell
Mitteln in Gruppenarbeit,
kooperatives Lernen mit
Neuen Medien
Abbildung 52: Abstraktio s ben  4 - Lern-Lehrz ntrierung in Ko binatio  it ei heitlichen 
Lernformen für di  Parameter Sozialform und Lernprozess
Wenn paarweise unterschiedliche Sozialformen oder 
Lernprozesse und gleichzeitig eine Lehrenden- und 
Lernendenaktivität vorliegen, bleibt für die Lernenden-
aktivität jeweils ein Feld frei [Abbildung 53]. Auch hier 
sollte sich die Lehrendenaktivität im Normalfall auf den 
Lernenden übertragen. Diese Symbolkombinationen 
sind nach den bisherigen Erläuterungen entsprechend als 
lehrzentrierte Handlungen zu werten. Werden mehrere 
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didaktische Handlungen in einem Symbol zusammenge-
fasst, sollte im Allgemeinen darauf geachtet werden, dass 
logisch oder inhaltlich zusammenhängende Aktivitäten in 
einem Symbol notiert werden. Eine präzisere Kodierung, 
die auf Zusammenfassungen einzelner Handlungen ver-
zichtet, hat den Vorteil, dass sie die Reihenfolge, in der die 
einzelnen Lern- und Lehrhandlungen vollzogen werden, 
mit abbildet. Es sei an dieser Stelle erneut betont, dass die 
mehrfache Überlagerung von Parametern hilfreich ist, um 
kompakte Notationen zu ermöglichen.   
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Abbildung 53: Abstraktionseb ne 4 - Lern-Lehrzentrierung, Beispi l  für paarweise u terschiedliche 
Parame rmerkmale für S zialform und Lernprozess bei gleichzeitiger Leh e den- 
und Lernendenaktivität
Im Allgemeinen gilt: Je mehr Überlagerungen an einem 
Symbol vorgenommen werden, desto mehr Lernhandlun-
gen werden in einem Symbol zusa meng fass , und desto 
dichter fällt die Notation einer Lernveranstaltu g aus. Bei 
sehr komprimierten Notationen wiegt der Nachteil be-
sonders schwer, dass der Verlauf der einzelnen Lernhand-
lungen nicht nachvollzogen werden kann. Auch bei einer 
dreifachen Überlagerung ist auf eine Lehrzentrierung zu 
achten. So weisen in Abbildung 54 die Symbole in den rot 
gestrichelten Kästen auf eine überwiegende Lehrtätigkeit 
hin, ohne das sich das in e n r entsprech den Lern-
tätigkeit wie erspiegelt. Diese einseitig do iniere den 
Lehrtätigkeiten können sowohl in einer Lernform (z. B. 
erstes Symbol in der zweiten Zeile) oder in den beiden 
Grundlernformen vorliegen (z. B. letztes Symbol in der 
zweiten Zeile).  
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Abbildung 54: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung, Beispiele für die Verknüpfung mit den 
Parametern Sozialform und Lernprozess, dreifache Überlagerungen
Die höchste Informationsdichte kann auf Abstrakti-
onsebene 4 bei einer Verknüpfung mit den Parametern 
Lernform und Lernprozess durch vierfache Überlage-
rungen erreicht werden [Abbildung 55]. Auch in diesen 
dichten Symbolkombinationen kann eine Lehrzentrierung 
vorliegen (Symbole in rot gestrichelten Kästen). Die Wahl 
des Grundsymbols legt einen Schwerpunkt bei der Be-
schreibung der Lernhandlungen fest, bei dem entweder 
eine Aussage über die Sozialform oder den Lernprozess 
getroffen wird. Ein Zusammenschluss der Aussagen die-
ser beiden Lernparameter, gekoppelt mit einer höheren 
Detaillierung und Kombinationsvielfalt ergibt sich bei der 
Verknüpfung der Abstraktionsebene 4 mit den Lernpha-
sen, die im nächsten Abschnitt vorgestellt wird.
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
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Abbildung 55: Abstraktionsebe e 4 - Lern-Lehrzentrierung, Beispiele für die Verknüpfung mit den 
Parameter  Sozialform und Lernprozess, vierfache Überlageru ge
IV.C.2.4.3 Lern-Lehrzentrierung in 
Verknüpfung mit Lernphasen
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Die höchste Anzahl an Feldern, die zur Notation von 
Lernhandlung n i  ei em Symbol enthalten sein können, 
liegt auf der Abstraktionsebene 4 in Verknüpfung mit 
den Lernphasen vor. Zu jeder Lernphase (Information, 
Wissen, Argument, Diskurs) lässt sich wie bereits im 
Zusammenhang mit Sozialform und Lernprozess [siehe 
Abschnitt IV.C.2.4.2 „Lern-Lehrzentrierung in Verknüp-
fung mit Sozialform und Lernprozess“] eine Lernenden-, 
eine Lehrendenaktivität und durch Überlagerung eine 
Kombinatio  aus diesen Parametermerkmalen notieren. 
In Abbildung 56 werden die entsprechenden Symbole für 
die traditionelle Lernform, in Abbildung 57 für die Lern-
form E-Learning und in Abbildung 58 für die Lernform 
Blended Learning dargestellt. Vertiefende Erläuterungen 
zu den Lernphasen finden sich im Abschnitt III.B.2.3 
„Lernphase“.
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Abbildung 56: Abstraktionsebene 4 - Traditionelle Lern-Lehrzentrie ung in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernphase
Tätigkeiten, die innerhalb des inneren Kreises markiert 
werden und somit Lernhandlungen beschreiben, laufen in 
Abgrenzung zu den Lehrtätigkeiten durch den Lernenden 
selbstgesteuert ab. Die Selbststeuerung bezieht sich sowohl 
auf die individuellen als auch auf die kooperativen Lern-
phasen. Der Begriff der Selbststeuerung meint in dieser 
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Verwendungsweise also nicht das selbständige Arbeiten 
im Sinne einer individuellen Sozialform [siehe Abschnitt 
III.B.2.1 „Sozialform“], sondern ein autonomes Handeln 
unabhängig vom Lehrenden [siehe Abschnitt III.B.2.4 
„Lern-Lehrzentrierung“]. In den Abbildungen, die neben 
dem inneren Kreis durch Überlagerung auch andere Felder 
hervorheben, wird der präzisierende Zusatz der Selbst-
steuerung in den Erläuterungstexten herausgelassen. 
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Rezept. Lernen mit Leh-
renden & tradit. Mitteln,
expr. Lernen mit Lehren-
den, tradit. Mitteln & N. M.
Rezept. Lernen mit Leh-
renden, mit tradit. Mitteln
& N. Medien, expr. Lernen
mit Lehrenden & N.Medien
Rezept. & expr. Lernen
mit Lehrenden, tradit. &
mit N. Medien, rezept.
Lernen nur traditionell
Selbstgesteuert
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, traditionell
und mit Neuen Medien
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Abbildung 57: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung mit Neuen Medien in Verknüpf ng mit 
dem Parameter Lernphas
Ähnlich verhält es sich auf Seiten der Lehrendentätig-
keit mit der erläuternden Aussage ‚Argumente fördern‘ in 
der Lernphase Argument. Der Ausdruck soll zusätzlich 
betonen, dass der Lehrende idealerweise nicht nur eigene 
Argumente entwickelt, sondern dass er die Lernenden bei 
dieser didaktisch wertvollen Tätigkeit unterstützt [siehe 
Abschnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumenten zum Dis-
kurs“]. Bei einigen Abbildungen [Abbildung 59, Abbil-
dung 60 und Abbildung 61], in denen durch Überlagerung 
mehrerer Lernparameter neben dem Feld der Lehrenden-
tätigkeit in der Lernphase Argument (äußerer Ring, linker 
unterer Quadrant) auch andere Felder markiert sind, wird 
das Verb ‚fördern‘ i  den Erläuterungst x en aus Platz-
gründen weggelassen.
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
traditionelle Lernform
Lernenden- oder Lehrendenaktivität
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Lernform: E-Learning
Lernenden- oder Lehrendenaktivität
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Lernform: Blended Learning
Lernenden- oder Lehrendenaktivität
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
traditionelle Lernform
Lernenden- und Lehrendenaktivität
Lernphas
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Lernform: E-Learning
Lernenden- und Lehrendenaktivität
Lernphase
Information / Wissen
Argument / Diskurs
Lernform: Blended Learning
Lernenden- und Lehrendenaktivität
Selbstgesteuert
Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Selbstgesteuert
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Selbstgesteuert
Argumente traditionell
entwickeln
Selbstgesteuert
Diskurs
traditionell führen
Informationsaufnahme
als Lehrender
traditionell fördern
Aufbau von Wissen
als Lehrender
traditionell fördern
Selbstgesteuert
Argumente als Lehrender
traditionell entwickeln
und fördern
Diskurs als
Lehrender
traditionell fördern
Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten, unter-
stützt von Lehrenden
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden, unter-
stützt von Lehr nden
Argumente traditionell
entwickeln, unterstützt
von Lehrenden
Diskurs
traditionell führen, unter-
stützt von Lehrenden
Selbstgesteuert
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Selbstgesteuert
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Selbstgesteuert
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln
Selbstgesteuert
Diskurs mit Neuen
Medien führen
Informationsaufnahme
als Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Aufbau von Wissen als
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Argumente als Lehrender
mit Neuen Medien
entwickeln und fördern
Diskurs als
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Informationen  mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten, unterstützt
von Lehrenden
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden, unter-
stützt von Lehrenden
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln,
unterstützt von Lehrenden
Diskurs mit Neuen Medien
führen, unterstützt von
Lehrenden
Selbstgesteuert Wissen
wiedergeben & anwenden,
traditionell & mit Neuen
Medien
Selbstgesteuert
Argumente entwickeln,
traditionell & mit Neuen
Medien
Selbstgesteuert
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Informationsaufnahme
als Lehrender fördern,
traditionell & mit Neuen
Medien
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern,
traditionell & mit Neuen
Medien
Argumente als Lehrender
entwickeln & fördern,
traditionell & mit Neuen
Medien
Diskurs als Lehrender
fördern, traditionell & mit
Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, unterstützt
von Lehrenden, traditionell
und mit Neuen Medien
Wissen traditionell & mit
Neuen Medien  wieder-
geben & anwenden, unter-
stützt von Lehrenden
Argumente entwickeln,
unterstützt von Leh-
renden, traditionell und
mit Neuen Medien
Diskurs unterstützt
von Lehrenden
führen, traditionell &
mit Neuen Medien
Einzelunterricht &
Gruppenunterricht mit
Lehrenden und mit
Neuen Medien
Einzelunterricht &
Gruppenunterricht mit
Lehrenden und
traditionellen Mitteln
Einzelunt. mit Lehrenden
& tradit. Mitteln, Gruppen-
unt. mit Lehrenden, mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Einzelunterricht &
Gruppenunterricht mit
Lehrenden, traditionell
und mit Neuen Medien
Rezeptives & expressives
Lernen mit Lehrenden
und traditionellen Mitteln
Rezeptives & expressives
Lernen mit Lehrenden
und mit Neuen Medien
Rezeptives & expressives
Lernen mit Lehrenden,
traditionell und mit
Neuen Medien
Einzelunt. mit Lehrenden,
mit tradit. Mitteln & Neuen
Medien, Gruppenunt. mit
Lehrenden & N. Medien
Einzelunt. & Gruppenunt.
mit Lehrenden, tradit.
& mit N. Medien, indivi-
duelles Lernen nur tradit.
Rezept. Lernen mit Leh-
renden & tradit. Mitteln,
expr. Lernen mit Lehren-
den, tradit. Mitteln & N. M.
Rezept. Lernen mit Leh-
renden, mit tradit. Mitteln
& N. Medien, expr. Lernen
mit Lehrenden & N.Medien
Rezept. & expr. Lernen
mit Lehrenden, tradit. &
mit N. Medien, rezept.
Lernen nur traditionell
Selbstgesteuert
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, traditionell
und mit Neuen Medien
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Abbildung 58: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung im Blended Learning Arrangement in 
Verknüpfung mit dem Parameter Lernphase
Eine Überlagerung zweier unterschiedlicher Lernpha-
sen ist durch die Markierung mehrerer Kombinationen 
von Feldern möglich. Zusätzlicher Spielraum ergibt sich 
durch die Möglichkeit, die Lern- bzw. Lehrtätigkeit ge-
meinsam in einem Symbol oder separat zu kennzeichnen 
[Abbildung 59]. Eine Überlagerung von zwei verschiede-
nen Lernphasen kann durch zwei (1. und 3. Zeile) oder bis 
zu vier (2. Zeile) markierte Symbolfelder erzeugt werden. 
Es kann sich dabei um benachbarte oder diagonal gegen-
überliegende Lernphasen mit einheitlichen oder unter-
schiedlichen Lernformen handeln. 
Wie schon im vorigen Abschnitten geschildert, liegt 
eine doppelte Überlagerung dann vor, wenn als Lernform 
ein Blended Learning Szenario notiert wird (zur Hälfte 
blau und grau markierte Felder) und gleichzeitig mehrere 
Felder bzw. Lernparameter in einem Symbol farbig ange-
legt werden. Die bereits angesprochene Kombinationsviel-
falt, die sich aus dem Parameter der Lern-Lehrzentrierung 
ergibt - der Möglichkeit also, ihre Parametermerkmale 
getrennt voneinander und in Verknüpfung mit allen an-
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TTTT
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
deren Abstraktionsebenen zu kodieren - kann in den hier 
abgebildeten Symbolübersichten aus Gründen der Über-
von der ersten Spalte zur letzten Spalte zunimmt. Darüber 
hinaus entsprechen in jeder Lernphase die Lernformen 
der Lehrendenaktivität mit denen der Lernendenaktivität 
überein, sodass in diesen Kombinationsformen eine lehr-
zentrierte Symbolkombination nicht zustande kommen 
kann [vgl. Abschnitt IV.C.2.4.2 „Lern-Lehrzentrierung in 
Verknüpfung mit Sozialform und Lernprozess“]. 
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
Medien wiederg. & anw.,
Argumente tradit. entw.,
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten, Argumente
traditionell entwickeln
Informationsaufnahme
fördern, Aufbau von
Wissen fördern, als
Lehrender & traditionell
Informationsaufn. als Leh-
render mit N. Medien för-
dern, Argumente als Leh-
render tradit. entwickeln
Argumente entwickeln,
Diskurs führen,
selbstgest., tradit. & mit
Neuen Medien
Argumente entwickeln,
Diskurs fördern, als
Lehrender, traditionell &
mit Neuen Medien
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs
führen, selbstgest und mit
Neuen Medien
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
traditionell & mit N. Medien
Aufbau von Wissen
fördern, Diskurs fördern,
als Lehrender &
mit Neuen Medien
Informationsaufn. mit Neu-
en Medien fördern, Auf-
bau von Wissen fördern,
tradit. & mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
selbstgest. und traditionell
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Argumente  entw.,
Diskurs führen, traditionell
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, unter-
stützt von Lehrenden,
tradit. & mit N. Medien
Informationen mit N.
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entw.,
unterst. von Lehrenden
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien,
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs füh-
ren, mit Neuen Medien &
unterstützt von Lehrenden
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., tradit. & unter-
stützt von Lehrenden
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entwik-
keln, Diskurs mit Neuen
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. führen
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
Diskurs traditionell führen
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Argu-
mente tradit. entwickeln,
Diskurs mit N. M. führen,
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln, Dis-
kurs tradit. führen, unterst.
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
traditionell & unterstützt
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen tradit. wiederg. &
anw., Argumente tradit. &
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Aufbau
von Wissen fördern, Argu-
mente entw., tradit. & mit
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Informationen tradit. & mit
N. Medien aufn. & verarb.,
Wissen mit N. M. wiederg.
& anw., Diskurs führen,
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Wissen
trad. wiederg. & anw., Ar-
gumente trad. & mit N. M.
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln
Aufbau von Wissen för-
dern, tradit. & mit Neuen
Medien, Argumente mit
Neuen Medie  entwickeln
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln,
unterst. von Lehrenden unterst. von Lehrenden
 als Lehre der  als Lehrender
Medien führen mit N. Medien entwickeln tradit. & mit N. Medien
von Lehrenden von Lehrenden unterst. von Lehrenden entw., unterst. v. Lehrend.
Informationen trad. & mit
N. M. aufn. & verarb., Wis-
sen mit N. M. wiederg. &
anw., Diskurs führen, trad.
& mit N. M., unterst. v. L.
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien,
unterst. von Lehrenden
Aufbau von Wissen tradit.
fördern, Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. fördern,
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, tra-
ditionell & als Lehrender
 als Lehrender
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Argumen-
te tradit. entw., Diskurs mit
Neuen Medien fördern,
 als Lehrender Neuen M., als Lehrender
Informationsaufn. tradit. &
mit N. M. fördern, Aufbau
v. Wissen mit N. M. för-
dern, Diskurs fördern, tr. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente ent-
wickeln, Diskurs fördern,
trad. & mit Neuen Medien,
m. N. Medien, als Lehrend.  als Lehrender
Diskurs traditionell führen
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
M. wiederg. & anw., Argu-
mente tradit. entw., Dis-
kurs mit N. Medien führen
Informationen trad. aufn.
& verarb., Wissen trad. &
mit N. M. wiederg. & anw.,
Argumente trad. entw.,
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
neideM neueN timnerhüf .M .N tim sruksiD
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
tradit. & mit N. Medien,
tradit. Argumente entw.
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., m. N. M.
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., tradit., Dis-
kurs führen, Wissen wie-
derg. & anw., m. N. M.
unterstützt von Lehrenden unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., tradit. &
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, tradit. & m.
N. M., Argum. entw., tradit.
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
unterstützt von Lehrendenm. N. M., unterst. v. Lehr. unterstützt von Lehrenden
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente entw.,
Diskurs fördern, tradit.
als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, tradit., Aufbau von
Wissen fördern, mit N. M.
als Lehrender als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., tradit., Auf-
bau von Wissen fördern,
Diskurs fördern, mit N. M.
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, trad., Aufbau von
Wissen fördern, trad. & m.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern,
tradit. & m. N. M., Argum.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argum. entw., Dis-
kurs fördern, tradit. & mit
N. Medien, als LehrenderN. Medien, als Lehrender entw., trad., als Lehrender
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Abbildu g 60: Abstrak ionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung, Beispiele für die Verk üpfung it dem 
Parameter Lernphase, Übe lagerung von drei Lernphase
sichtlichkeit nur auszugsweise dargestellt werden. 
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
Medien wiederg. & anw.,
Argumente tradit. entw.,
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten, Argumente
traditionell entwickeln
Informationsaufnahme
fördern, Aufbau von
Wissen fördern, als
Lehrender & traditionell
Informationsaufn. als Leh-
render mit N. Medien för-
dern, Argumente als Leh-
render tradit. entwickeln
Argumente entwickeln,
Diskurs führen,
selbstgest., tradit. & mit
Neuen Medien
Argumente entwickeln,
Diskurs fördern, als
Lehrender, traditionell &
mit Neuen Medien
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs
führen, selbstgest und mit
Neuen Medien
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
traditionell & mit N. Medien
Aufbau von Wissen
fördern, Diskurs fördern,
als Lehrender &
mit Neuen Medien
Informationsaufn. mit Neu-
en Medien fördern, Auf-
bau von Wissen fördern,
tradit. & mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
selbstgest. und traditionell
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Argumente  entw.,
Diskurs führen, traditionell
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, unter-
stützt von Lehrenden,
tradit. & mit N. Medien
Informationen mit N.
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entw.,
unterst. von Lehrenden
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien,
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs füh-
ren, mit Neuen Medien &
unterstützt von Lehrenden
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., tradit. & unter-
stützt von Lehrenden
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entwik-
keln, Diskurs mit Neuen
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. führen
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
Diskurs traditionell führen
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Argu-
mente tradit. entwickeln,
Diskurs mit N. M. führen,
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln, Dis-
kurs tradit. führen, unterst.
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
traditionell & unterstützt
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen tradit. wiederg. &
anw., Argumente tradit. &
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Aufbau
von Wissen fördern, Argu-
mente entw., tradit. & mit
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Informationen tradit. & mit
N. Medien aufn. & verarb.,
Wissen mit N. M. wiederg.
& anw., Diskurs führen,
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Wissen
trad  wiederg. & a w., Ar-
gumente trad. & mit N. M.
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln
Aufbau von Wissen för-
dern, tradit. & mit Neuen
Medien, Argumente mit
Neuen Medien entwickeln
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln,
unterst. von Lehrenden unterst. von Lehrenden
 als Lehrender  als Lehrender
Medien führen mit N. Medien entwickeln tradit. & mit N. Medien
von Lehrenden von Lehrenden unterst. von Lehrenden entw., unterst. v. Lehrend.
Informationen trad. & mit
N. M. aufn. & verarb., Wis-
sen mit N. M. wiederg. &
anw., Diskurs führen, trad.
& mit N. M., unterst. v. L.
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, tradition ll
& mit Neuen Medien,
unterst. von Lehrenden
Aufbau von Wissen tradit.
fördern, Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. fördern,
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, tra-
ditionell & als Lehrender
 als Lehrender
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Argumen-
te tradit. entw., Diskurs mit
Neuen Medien fördern,
 als Lehrender Neuen M., als Lehrender
Informationsaufn. tradit. &
mit N. M. fördern, Aufbau
v. Wissen mit N. M. för-
dern, Diskurs fördern, tr. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente ent-
wickeln, Diskurs fördern,
trad. & mit Neuen Medien,
m. N. Medien, als Lehrend.  als Lehrender
Diskurs traditionell führen
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
M. wiederg. & anw., Argu-
mente tradit. entw., Dis-
kurs mit N. Medien führen
Informationen trad. aufn.
& verarb., Wissen trad. &
mit N. M. wiederg. & anw.,
Argumente trad. entw.,
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
neideM neueN timnerhüf .M .N tim sruksiD
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
tradit. & mit N. Medien,
tradit. Argumente entw.
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., m. N. M.
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., tradit., Dis-
kurs führen, Wissen wie-
derg. & anw., m. N. M.
unterstützt von Lehrenden unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., tradit. &
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, tradit. & m.
N. M., Argum. entw., tradit.
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
unterstützt von Lehrendenm. N. M., unterst. v. Lehr. unterstützt von Lehrenden
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente entw.,
Diskurs fördern, tradit.
als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, tradit., Aufbau von
Wissen fördern, mit N. M.
als Lehrender als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., tradit., Auf-
bau von Wissen fördern,
Diskurs fördern, mit N. M.
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, trad., Aufbau von
Wissen fördern, trad. & m.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern,
tradit. & m. N. M., Argum.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argum. entw., Dis-
kurs fördern, tradit. & mit
N. Medien, als LehrenderN. Medien, als Lehrender entw., trad., als Lehrender
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Abbildung 59: Abstr ktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung, Be spiele für die Verknüpfung mit em 
Param er Lernphas , Überlagerung von zwei Lernphasen
Eine Überlagerung von drei Lernphasen [Abbil-
dung 60] kann durch drei (1. und 3. Zeile) bis sechs (2. 
Zeile) markie te Symbo felder h rvorgerufen werde . In 
Abbildung 59 bis Abbildung 61 werden, durch rote Pfeile 
akzentuiert, Überlagerungen von lernender und lehrender 
Aktivität dargestellt. Die abg bildeten Sy bolkombi atio-
nen sind so gewählt, dass die Komplexität der Parameter 
IV  Das didaktische Symbolsystem
186
Die Überlagerung aller vier Lernphasen kann durch das 
Hervorheben von vier bis acht Feldern des Grundsym-
bols hervorgerufen werden [Abbildung 61]. Die Aussage, 
die solche Symbole über eine didaktische Veranstaltung 
treffen, kann je nach der Verteilung der Parametermerk-
male sehr variationsreich sein. Die Kombinationsvielfalt 
der Symbole ist nicht auf die Beispiele in Abbildung 61 
beschränkt, sondern steigert sich noch einmal, wenn die 
Lernformen der Lernenden- und Lehrendentätigkeit von-
einander abweichen, was dann häufig zu lehrzentrierten 
Symbolen führen kann. 
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
Medien wiederg. & anw.,
Argumente tradit. entw.,
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten, Argumente
traditionell entwickeln
Informationsaufnahme
fördern, Aufbau von
Wissen fördern, als
Lehrender & traditionell
Informationsaufn. als Leh-
render mit N. Medien för-
dern, Argumente als Leh-
render tradit. entwickeln
Argumente entwickeln,
Diskurs führen,
selbstgest., tradit. & mit
Neuen Medien
Argumente entwickeln,
Diskurs fördern, als
Lehrender, traditionell &
mit Neuen Medien
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs
führen, selbstgest und mit
Neuen Medien
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
traditionell & mit N. Medien
Aufbau von Wissen
fördern, Diskurs fördern,
als Lehrender &
mit Neuen Medien
Informationsaufn. mit Neu-
en Medien fördern, Auf-
bau von Wissen fördern,
tradit. & mit Neuen Medien
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
selbstgest. und traditionell
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Argumente  entw.,
Diskurs führen, traditionell
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, unter-
stützt von Lehrenden,
tradit. & mit N. Medien
Informationen mit N.
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entw.,
unterst. von Lehrenden
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien,
Wissen wiedergeben &
anwenden, Diskurs füh-
ren, mit Neuen Medien &
unterstützt von Lehrenden
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., tradit. & unter-
stützt von Lehrenden
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.,
Argumente tradit. entwik-
keln, Diskurs mit Neuen
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. führen
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, Wissen
wiedergeben & anwenden,
Diskurs traditionell führen
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Argu-
mente tradit. entwickeln,
Diskurs mit N. M. führen,
Wissen tradit. wiederg &
anw., Argumente mit N.
Medien entwickeln, Dis-
kurs tradit. führen, unterst.
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
traditionell & unterstützt
Informationen mit N. Me-
dien aufn. & verarb., Wis-
sen tradit. wiederg. &
anw., Argumente tradit. &
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Aufbau
von Wissen fördern, Argu-
mente entw., tradit. & mit
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Informationen tradit. & mit
N. Medien aufn. & verarb.,
Wissen mit N. M. wiederg.
& anw., Diskurs führen,
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Wissen
trad. wiederg. & anw., Ar-
gumente trad. & mit N. M.
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln
Aufbau von Wissen för-
dern, tradit. & mit Neuen
Medien, Argumente mit
Neuen Medien entwickeln
Wissen tradit. & mit Neuen
Medien wiedergeben &
anwenden, Argumente mit
N. Medien entwickeln,
unterst. von Lehrenden unterst. von Lehrenden
 als Lehrender  als Lehrender
Medien führen mit N. Medien entwickeln tradit. & mit N. Medien
von Lehrenden von Lehrenden unterst. von Lehrenden entw., unterst. v. Lehrend.
Informationen trad. & mit
N. M. aufn. & verarb., Wis-
sen mit N. M. wiederg. &
anw., Diskurs führen, trad.
& mit N. M., unterst. v. L.
 Wissen wiederg. & anw.,
Argumente entwickeln,
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien,
unterst. von Lehrenden
Aufbau von Wissen tradit.
fördern, Argumente mit N.
Medien entwickeln,
Diskurs tradit. fördern,
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, tra-
ditionell & als Lehrender
 als Lehrender
Informationsaufn. mit N.
Medien fördern, Argumen-
te tradit. entw., Diskurs mit
Neuen Medien fördern,
 als Lehrender Neuen M., als Lehrender
Informationsaufn. tradit. &
mit N. M. fördern, Aufbau
v. Wissen mit N. M. för-
dern, Diskurs fördern, tr. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente ent-
wickeln, Diskurs fördern,
trad. & mit Neuen Medien,
m. N. Medien, als Lehrend.  als Lehrender
Diskurs traditionell führen
Informationen tradit. aufn.
& verarb., Wissen mit N.
M. wiederg. & anw., Argu-
mente tradit. entw., Dis-
kurs mit N. Medien führen
Informationen trad. aufn.
& verarb., Wissen trad. &
mit N. M. wiederg. & anw.,
Argumente trad. entw.,
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
neideM neueN timnerhüf .M .N tim sruksiD
Informationen aufn. &
verarb., Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen,
tradit. & mit N. Medien,
tradit. Argumente entw.
Informationen aufn. & ver-
arb., Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, tradit. &
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., m. N. M.
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., tradit., Dis-
kurs führen, Wissen wie-
derg. & anw., m. N. M.
unterstützt von Lehrenden unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit., Wissen
wiederg. & anw., tradit. &
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, tradit. & m.
N. M., Argum. entw., tradit.
Inform. aufn. & verarb.,
Wissen wiederg. & anw.,
Argum. entw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
unterstützt von Lehrendenm. N. M., unterst. v. Lehr. unterstützt von Lehrenden
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argumente entw.,
Diskurs fördern, tradit.
als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, tradit., Aufbau von
Wissen fördern, mit N. M.
als Lehrender als Lehrender
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., tradit., Auf-
bau von Wissen fördern,
Diskurs fördern, mit N. M.
Informationsaufn. fördern,
Argum. entw., Diskurs för-
dern, trad., Aufbau von
Wissen fördern, trad. & m.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern,
tradit. & m. N. M., Argum.
Informationsaufn. fördern,
Aufbau von Wissen för-
dern, Argum. entw., Dis-
kurs fördern, tradit. & mit
N. Medien, als LehrenderN. Medien, als Lehrender entw., trad., als Lehrender
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Abbildung 61: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung, Beispiele für die Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernphase, Überlagerung von vier Lernphasen
Abbildung 62 fasst einige Beispiele solcher lehrzentrier-
ter Kodierungen (Symbole in rot gestrichelten Kästen) zu-
sammen und bietet zur Aufhebung dieser Lehrzentrierung 
alternative Symbole an. Gleichzeitig zeigt sie die Kom-
plexität, die das Symbolsystem durch die zahlreichen Va-
riationsmöglichkeiten erreichen kann. Die Mechanismen, 
die in Abstraktionsebene 4 zu lehrzentrierten Symbolen 
führen können, wurden bereits in den letzten beiden Ab-
schnitten offengelegt. Generell kann eine Lehrzentrierung 
bei Einzelsymbolen nur bei überlagerten Notationen des 
Parameters Lern-Lehrzentrierung festgestellt werden. Im 
wesentlichen entsteht sie dadurch, dass die Form der Leh-
rendentätigkeit sich nicht auf den Lernenden überträgt. 
So liegt eine Lehrzentrierung in einem Symbol z. B. dann 
vor, wenn ein Lehrender ausschließlich in traditioneller 
Lernform unterrichtet (grauer Außenring) und ein Ler-
nender im gleichen Zeitraum E-Learning betreibt (blauer 
Innenkreis). Die Interpretation eines solchen Symbols ist 
dadurch sinnvoll zu erklären, dass der Lehrende einer ein-
deutigen Lehrtätigkeit nachgeht, bei der eine gleichzeitig 
stattfindende Handlung des Lernenden als Lerntätigkeit 
vernachlässigt werden kann (z. B. das Verfolgen einer Prä-
sentation) und somit nicht im Symbol notiert wird. Ein 
Symbol kann auch eine Lehrzentrierung aufweisen, wenn 
der Lehrende als Lernform Blended Learning (blaugrauer 
Außenring) einsetzt. Dieser Fall liegt immer dann vor, 
wenn gleichzeitig im inneren Lernendenkreis eine einheit-
liche Lernform (traditionelles Lernen oder E-Learning) 
kodiert ist. Es sei hier erneut darauf hingewiesen, dass 
eine Lernzentrierung - sowohl bei überlagerten als auch 
bei nicht überlagerten Einzelsymbolen - an den nicht 
markierten Außenringen zu erkennen ist, also an der aus-
bleibenden Lehrtätigkeit [siehe auch Abschnitt IV.C.3.2 
„Abstraktionsebene 6: Interaktivität und Synchronizität“]. 
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
Informationsaufnahme als
Lehrender tradit. fördern,
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern, tradit.
& mit N. M., Wissen mit N.
M. wiederg. & anwenden
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrender & trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
Lehren in allen Lern-
phasen, Wissen wieder-
geben & anwenden, Dis-
kurs führen, traditionell
führen, mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., trad. & m. N. M.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, traditionell
Lehren in allen Lernpha-
sen, tradit. & mit N. Me-
dien, Lernen in allen Lern-
phasen, mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
mit Neuen Medien, in
allen Lernphasen
Informationsaufnahme als
Lehrender traditionell
fördern, Diskurs mit
Neuen Medien führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, tradit. & mit N. Med.
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen m. N.
M. wiederg. & anw., Dis-
Informationen aufn. & ver-
arb., Argumente entwik-
keln, trad., Aufb. von Wis-
sen fördern, Diskurs för-
kurs führen, tr. & m. N. M.
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr.,
trad. & m. N. M., Wissen tr.
wiederg. & anw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
Lehren in allen Lernpha-
sen, Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, traditionell
dern, als Lehr. & m. N. M.
Informationen aufn. & ver-
arb., Argum. entwickeln,
trad., Aufb. von Wiss. för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., tradit. & m. N. M.
Informationsaufn. als Leh-
render tradit. fördern, In-
formationen trad. & mit N.
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern,  Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
ren, trad. & mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
ren, trad. & mit N. Medien
Lehren in allen Lern-
phasen, Lernen in allen
Lernphasen, traditionell &
mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
in allen Lernphasen, tradit.
& mit Neuen Medien
Informationsaufn. als Leh-
render fördern, Informatio-
nen aufn. & verarb., tradit.,
Diskurs mit N. Med. führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, Wissen wiederg. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, mit N. Medien &
ren, tradit. & mit N. Medien
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr-
ender, Wissen wiederg. &
anw., Diskurs führen, tra-
ditionell & mit N. Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, trad. & mit N. Med.
unterstützt von Lehrendenanw., tradit. & mit N. Med.
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Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
Präsenter
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
 Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien und
virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsenter
Lehrender mit trad. Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsenter Lehrender
mit Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtueller Lehrender mit
Neuen Medien und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
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Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles selbstgest.
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien und
virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsentes
Lernen mit trad. Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsentes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtuelles Lernen mit
Neuen Medien und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
treuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsbles
Abbildung 62: Abstraktionsebene 4 - Lern-Lehrzentrierung - Beispiele für die Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernphase, Lehrzentrierung und ihre Umwandlung in eine ausgeglichene 
Lern-Lehrform
IV.C.3 Die Symbole der analytischen 
Parameter
Die analytischen Parameter ernpräsenz, Interaktivi-
tät, Synchronizität und Medi ngestal ung we den in vier 
Abstraktionsstufen (Abstraktionsebenen 5-8) eingeteilt. 
Die Parameter Interaktivität und Synchronizität werden 
zusammengefasst, und der Parameter Mediengestaltung 
wird in die Unterparameter medialer Modus und mediale 
Funktion aufgeteilt [siehe Abschnitt III.B.3.4 „Medienge-
staltung“]. 
IV.C.3.1 Abstraktionsebene 5: 
Lernpräsenz
Lernform
Gesamtarrangement
Abstraktionsebene 1
Sozialform
und Lernprozess
Abstraktionsebene 2
Lernphase
Abstraktionsebene 3
Lern-Lehrzentrierung
Abstraktionsebene 4
mediale Funktion
Abstraktionsebene 8
Interaktivität
und Synchronizität
Abstraktionsebene 6
Unidirektionale Aktion
Bidirektionale Interak ion
20 min15 min nim 52nim 015 min
75 min60 min45 min30 min15 min
Takt
Lernpräsenz
Abstraktionsebene 5
Präsentes Lernen
oder Lehren
Virtuelles Lernen
oder Lehren
medialer Modus
Abstraktionsebene 7
Text
Ton
Film / A imation
Modell / Simulation
Arrangierte Realität
Rede
Bild
T
Synchron / Asynchron/
Traditionelle Lernform /Medien E-Learning / Neue Medien Blended Learning
Strukturelle Parameter Analytische Parameter
/
/
4 min3 min2 min 5 min1 min
Mittel
Lang
Kurz
Grundparameter Lernform
speichernd
interaktiv
ohne
Funktion
speichernd
& interaktiv
Grundsymbole Grundsymbole
Präsentes Lernen oder Lehren
Virtuelles Lernen oder Lehren
/
/
Abstraktionsebene 5 - Kodierung der Lernpräsenz Grundsymbole der Abstraktionsebene 5
In der Abstraktionsebene 5 wird in Anknüpfung an die 
strukturellen Parameter und den Parameter Lernpräsenz 
zwischen präsentem und virtuellem Lernen bzw. Lehren 
unterschieden [siehe Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“]. 
Um zu signalisieren, dass der Aspekt der Anwesenheits-
form von Akteuren bei der Kodierung von Lernhandlun-
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gen mit berücksichtigt wird, werden den Grundsymbolen 
aus der Abstraktionsebene 4 an den Quadrantenpunkten 
jeweils vier kurze Linien hinzugefügt. Die verschiedenen 
Grundsymbole stehen für die Verknüpfung der Lern-
Lehrzentrierung mit den Parametern Lernform, Sozial-
form, Lernprozess und Lernphase. Durch den Parameter 
Lernpräsenz wird die Kombinationsvielfalt der Symbole 
nun um eine weitere Stufe erhöht. 
Die Notation virtueller Tätigkeiten kann sich auf Ler-
nende, weitere Mitlernende oder Lehrende beziehen. Der 
im Zentrum des Lernmodells stehende Lernende kann 
theoretisch nur in Präsenz lernen. Während seine physi-
sche Anwesenheit für das Lernen zwingend notwendig 
ist, kann er seine Umgebung und deren Akteure in einem 
virtuellen Kontext wahrnehmen. Im Symbolsystem soll das 
virtuelle Merkmal dennoch immer dann auf den Lernen-
den angewandt werden können. wenn dieser in Kontakt 
mit einem virtuellen Lehrenden oder Mitlernenden tritt 
(z. B. über Telefon, E-Mail, Chat). Auf diese Weise kann 
der von Lernenden initiierte virtuelle Austausch von den 
in Präsenz ausgeführten Lerninteraktionen differenziert 
werden. Erstere Form des Lernens soll im Folgenden als 
„virtuelles“ Lernen bezeichnet werden.
Der der vorliegenden Abstraktionsebene zugeordnete 
Parameter Lernpräsenz impliziert immer eine soziale 
Lerntätigkeit, die entweder in physischer Anwesenheit 
gemeinsam mit anderen Lernenden bzw. Lehrenden 
stattfindet oder über ein Telekommunikationsmedium 
vermittelt wird. Bei der Notation von Lernhandlungen, die 
ausschließlich unter Lernenden stattfinden, ist Folgendes 
zu beachten: Wird die Lernpräsenz mit den Parametern 
Sozialform oder Lernphase verknüpft, so sind für virtuelle 
Handlungen zwischen Lernenden nur die entsprechenden 
kooperativen Felder der Symbole zu markieren (unterer 
Halbkreis des inneren Kreises). Werden dagegen bei der 
Notation von Lernpräsenz die individuellen Felder (oberer 
Halbkreis des inneren Kreises) hervorgehoben, so wird dies 
als ein virtueller bzw. präsenter Austausch mit Lehrenden 
interpretiert, da bei selbstgesteuertem Lernen keine Ko-
operation im Sinne des Lernmodells vorliegen kann130.  
130 Eine Markierung der Felder für das individuelle Lernen (obere 
Hälfte des Außenrings) ergibt bei Handlungen von Lehrenden 
einen Sinn [siehe Abschnitt IV.C.2.4.2 „Lern-Lehrzentrierung 
in Verknüpfung mit Sozialform und Lernprozess“ bzw. Abschnitt 
IV.C.2.4.3 „Lern-Lehrzentrierung in Verknüpfung mit Lernpha-
sen“], da eine Interaktion mit einem Lehrenden keine Kooperation 
im Sinne des Parameters Sozialform bedeutet [siehe Abschnitt 
III.B.2.1.1 „Individuelles Lernen“]. Diese Erweiterung des auf 
Kooperation zielenden Parameters Lernpräsenz auch auf die indivi-
duellen Lernphasen hat demnach nicht den Zweck die Sozialformen 
zu differenzieren, sondern soll lediglich den Typus des didaktischen 
Einfluss signalisieren, den ein Lehrender in seiner Lehrfunktion auf 
einen Lernenden nehmen kann. Diese einschränkende Deutung kann 
in einer weiten Auslegung des Begriffs Kooperation als eine Inkonsi-
stenz im Lernmodell interpretiert werden, da die Lernphasen Argu-
ment und Diskurs als ausschließliche und universell definierte Para-
meter zur Beschreibung sozialer Interaktionen beschrieben wurden 
[siehe Abschnitt III.B.2.3.2 „Von den Argumenten zum Diskurs“].
Der virtuelle Beteiligte bzw. seine Tätigkeit wird im 
Symbolsystem durch hellere Flächen angezeigt. Lernhand-
lungen wurden bisher über die Kodierung der Lernform 
(traditionelles Lernen, E-Learning, Blended Learning) in 
einem dunkleren Farbton notiert. Wird daher in einem der 
Grundsymbole der hier behandelten Abstraktionsebene 5 
ein Feld im dunklen Farbton markiert, so betont dies, dass 
eine Lern- bzw. Lehrhandlung in Präsenz vorliegt. Virtu-
elles bzw. präsentes Lernen und Lehren zu notieren, ist in 
vielen Fällen nur für detaillierte Notationen sinnvoll, weil 
auf gröberen Beschreibungsebenen eine Differenzierung 
zwischen dem Lernenden und Lehrenden fehlt und eine 
entsprechende Kodierung somit nicht eindeutig wäre. Es 
wäre unklar, ob sich das Merkmal auf einen Lehrenden 
oder auf einen Lernenden bezieht. Im Folgenden werden, 
ähnlich wie für die Abstraktionsebene 4 [siehe Abschnitt 
IV.C.2.4 „Abstraktionsebene 4: Lern-Lehrzentrierung“], 
die möglichen Symbole in Verknüpfung mit den verschie-
denen Detaillierungsstufen vorgestellt.
IV.C.3.1.1 Lernpräsenz in Verknüpfung mit 
dem Gesamtarrangement
Grundsymbol der Abstraktionsebene 5 in Verknüpfung 
mit dem Gesamtarrangement
Wie bereits angedeutet, werden in der Abstraktionsebe-
ne 5 virtuell bzw. präsent agierende Akteure in einer Lern-
umgebung identifiziert und kodiert. In einer Verknüpfung 
mit dem Gesamtarrangement (Abstraktionsebene 1) wer-
den Lehrende und Lernende in ihrer Lernpräsenz notiert. 
Abbildung 63 zeigt für die Lernpräsenz von Lehrenden 
sämtliche Symbole, die sich einerseits aus der Kombi-
nation von virtueller und Präsenzlehre und andererseits 
aus traditionellem Lernen und E-Learning kombinieren 
lassen. Für einfache Lehrtätigkeiten ohne weitere Über-
lagerungen (Außenring in einheitlicher Farbe) ergeben 
sich vier Symbole: Präsentes oder virtuelles Lehren jeweils 
kombiniert mit traditionellen Mitteln oder Neuen Medien. 
Aus diesen Basissymbolen entstehen durch Überlagerun-
gen alle anderen Symbole mit ihren entsprechenden didak-
tischen Bedeutungen (Symbole in rot umrandeten Kästen). 
Da im Gesamtarrangement der gesamte äußere Ring für 
die Lehrendenaktivität mit vier Quadrantenfeldern für die 
Kodierung zur Verfügung steht, können dort alle Kombi-
nationen präsenter und virtueller Lehre realisiert werden. 
Dazu werden die bisherigen Regeln für die Feldmarkie-
rung und -aufteilung angewandt. Nach dem gleichen Prin-
zip werden in Abbildung 64 alle Symbolkombinationen für 
die Lernpräsenz von Lernenden gezeigt.
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Symbolsystem
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
Informationsaufnahme als
Lehrender tradit. fördern,
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern, tradit.
& mit N. M., Wissen mit N.
M. wiederg. & anwenden
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrender & trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
Lehren in allen Lern-
phasen, Wissen wieder-
geben & anwenden, Dis-
kurs führen, traditionell
führen, mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., trad. & m. N. M.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, traditionell
Lehren in allen Lernpha-
sen, tradit. & mit N. Me-
dien, Lernen in allen Lern-
phasen, mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
mit Neuen Medien, in
allen Lernphasen
Informationsaufnahme als
Lehrender traditionell
fördern, Diskurs mit
Neuen Medien führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, tradit. & mit N. Med.
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen m. N.
M. wiederg. & anw., Dis-
Informationen aufn. & ver-
arb., Argumente entwik-
keln, trad., Aufb. von Wis-
sen fördern, Diskurs för-
kurs führen, tr. & m. N. M.
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr.,
trad. & m. N. M., Wissen tr.
wiederg. & anw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
Lehren in allen Lernpha-
sen, Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, traditionell
dern, als Lehr. & m. N. M.
Informationen aufn. & ver-
arb., Argum. entwickeln,
trad., Aufb. von Wiss. för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., tradit. & m. N. M.
Informationsaufn. als Leh-
render tradit. fördern, In-
formationen trad. & mit N.
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern,  Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
ren, trad. & mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
ren, trad. & mit N. Medien
Lehren in allen Lern-
phasen, Lernen in allen
Lernphasen, traditionell &
mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
in allen Lernphasen, tradit.
& mit Neuen Medien
Informationsaufn. als Leh-
render fördern, Informatio-
nen aufn. & verarb., tradit.,
Diskurs mit N. Med. führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, Wissen wiederg. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, mit N. Medien &
ren, tradit. & mit N. Medien
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr-
ender, Wissen wiederg. &
anw., Diskurs führen, tra-
ditionell & mit N. Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, trad. & mit N. Med.
unterstützt von Lehrendenanw., tradit. & mit N. Med.
S
S
S
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7a
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
Präsenter
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
 Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien und
virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsenter
Lehrender mit trad. Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsenter Lehrender
mit Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtueller Lehrender mit
Neuen Medien und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
S
S
_D
7b
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles selbstgest.
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien und
virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsentes
Lernen mit trad. Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsentes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtuelles Lernen mit
Neuen Medien und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
treuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsbles
Abbildung 63: Abstraktionsebene 5 - Lernpräsenz von Lehrenden im Gesamtarrangement
Informationsaufnahme als
Lehrender tradit. fördern,
Informationen mit Neuen
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern, tradit.
& mit N. M., Wissen mit N.
M. wiederg. & anwenden
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrender & trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
Lehren in allen Lern-
phasen, Wissen wieder-
geben & anwenden, Dis-
kurs führen, traditionell
führen, mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., trad. & m. N. M.,
Wissen wiederg. & anw.,
Diskurs führen, traditionell
Lehren in allen Lernpha-
sen, tradit. & mit N. Me-
dien, Lernen in allen Lern-
phasen, mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
mit Neuen Medien, in
allen Lernphasen
Informationsaufnahme als
Lehrender traditionell
fördern, Diskurs mit
Neuen Medien führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, tradit. & mit N. Med.
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen m. N.
M. wiederg. & anw., Dis-
Informationen aufn. & ver-
arb., Argumente entwik-
keln, trad., Aufb. von Wis-
sen fördern, Diskurs för-
ku s führen, tr. & m. N. M.
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr.,
trad. & m. N. M., Wissen tr.
wiederg. & anw., Diskurs
führen, tradit. & m. N. M.
Lehren in allen Lernpha-
sen, Wissen wiederg. &
anw., Argumente entw.,
Diskurs führen, traditionell
dern, als Lehr & m. N. M.
Informationen aufn. & ver-
arb., Argum. entwickeln,
trad., Aufb. von Wiss. för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., tradit. & m N. M.
Informationsaufn. als Leh-
render tradit. fördern, In-
formationen trad. & mit N.
Medien aufn. & verarb.
Aufbau von Wissen als
Lehrender fördern,  Wis-
sen wiederg. & anwenden,
tradit. & mit N. Medien
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
ren, tra . & mit N. Med en
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehrend., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
ren, trad mit N. Medien
Lehren in allen Lern-
phasen, Lernen in allen
Lernphasen, traditionell &
mit Neuen Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen, Lernen
in allen Lernphasen, tradit.
& mit Neuen Medien
Informationsaufn. als Leh-
render fördern, Informatio-
nen aufn. & verarb., tradit.,
Diskurs mit N. Med. führen
Informationen mit N. M.
aufn. & verarb., Aufbau
von Wissen als Lehr. för-
dern, Wissen wiederg. &
Aufbau von Wissen för-
dern, Diskurs fördern, als
Lehr. & trad., Wissen wie-
derg. & anw., Diskurs füh-
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, mit N. Medien &
ren, tradit. & mit N. Medien
Aufb. von Wissen fördern,
Diskurs fördern, als Lehr-
ender, Wissen wiederg. &
anw., Diskurs führen, tra-
ditionell & mit N. Medien
Traditionelles Lehren in
allen Lernphasen,
traditionelles Lernen
in allen Lernphasen
unterstützt von Lehrenden
Inform. aufn. & verarb., Ar-
gum. entw., trad., Wissen
wiederg. & anw., Diskurs
führen, trad. & mit N. Med.
unterstützt von Lehrendenanw., tradit. & mit N. Med.
S
S
S
_D
7a
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
Präsenter
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln
 Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien und
virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsenter
Lehrender mit trad. Mitteln
Virtueller Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsenter Lehrender
mit Neuen Medien
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtueller Lehrender mit
Neuen Medien und
präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien
S
S
_D
7b
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles selbstgest.
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Virtuelles selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien und
virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien und präsentes
Lernen mit trad. Mitteln
Virtuelles Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
und präsentes Lernen mit
Neuen Medien
Virtuelles Lernen mit
traditionellen Mitteln und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Virtuelles Lernen mit
Neuen Medien und
präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & N. Medien
treuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsblestreuetsegtsbles
Abbildung 64: Abstraktionsebene 5 - Lernpräsenz von Lernenden im Gesamtarrangement
Überlagert man die Symbole für die Lernpräsenz von 
Lehrenden und Lernenden, so erhält man Symbolkom-
binationen, wie sie beispielhaft in Abbildung 65 gezeigt 
werden. Wie in den bisherigen Abstraktionsebenen auch 
[siehe Abschnitt IV.C.2.4.1 „Lern-Lehrzentrierung in 
Verknüpfung mit dem Gesamtarrangement“] werden 
überlagerte Symbole, die lehrzentriertes Lernen kodieren, 
durch rot gestrichelte Kästen hervorgehoben. Die Lehr-
zentrierung ergibt sich dadurch, dass sich eine beim Leh-
renden (Außenkreis) ausgeübte Lernform (traditionelles 
Lernen, E-Learning oder Blended Learning) nicht auf den 
Lernenden (innerer Kreis) überträgt. Das Merkmal der 
Lernpräsenz spielt für die Bewertung einer Lehrzentrie-
rung keine Rolle. Traditionelles Lernen bleibt auch in sei-
ner virtuellen Ausprägung traditionell und überträgt sich 
in dieser Eigenschaft auch auf den Lernenden. Genauso 
behält das Lernen mit Neuen Medien diesen Status bei, 
egal ob es in einer präsenten oder virtuellen Form ausgeübt 
wird. Mit anderen Worten: Fehlt eine Lernform beim Ler-
nenden, die ein Lehrender - ganz gleich ob virtuell oder 
präsent - ausübt, so liegt eine Lehrzentrierung vor.
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Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln in
Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln in
Einzelbetreuung
Virtueller Lehrender mit
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, rezeptives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender
mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen
fördernd
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, expressives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender
mit Neuen Medien,
expressives Lernen
fördernd
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, rezeptives
Lernen fördernd
Virtueller Lehrender
mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen
fördernd
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, expressives
Lernen fördernd
Virtueller Lehrender
mit Neuen Medien,
expressives Lernen
fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, rezeptives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, expres-
sives Lernen fördernd
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, expres-
sives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, rezeptives
Lernen fördernd
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden
Virtuelles Blended
Learning, unterstützt von
virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
mit traditionellen Mitteln
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit tradit.
Mitteln, in Einzelbetreuung
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
in Einzelbetreuung
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln, in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehr. mit tradit. Mitteln &
N. Medien, in Einzelbetr.
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Lehr.
mit tradit. Mitteln & Neuen
Medien, in Einzelbetr.
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit Neuen
Medien, in Einzelbetr.
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien, in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit tradit.
Mitteln, in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln,
in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehr. mit tradit. Mitteln &
N. Medien, in Gruppenarb.
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Lehr.
mit tradit. Mitteln & Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien,
in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit Neuen Me-
dien, in Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln, in Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln, in Gruppenarbeit
Präsentes & virtuelles
Lernen und Lehren mit
Neuen Medien
Präsentes & virtuelles
Lernen und Lehren mit
traditionellen Mitteln
Präs. Lernen m. trad. M.,
virt. Lernen m. N. M. &
präs. Lehren mit N. M.,
virt. Lehren m. trad. M.
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln, unterstützt
von virtuellen & präsenten
Lehrenden mit N. Medien
Präsentes & virtuelles
Lernen mit N. Medien und
präs. & virt. Lehren mit
traditionellen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
mit Blended Learning
zeptives Lernen fördernd
Abbildung 65: Abs raktionsebene 5 - Lernpräsenz von Lernenden und Lehr nden im 
Gesamtarrangement mit beispielhaften Überlagerungen  
IV.C.3.1.2 Lernpräsenz in Verknüpfung mit 
Sozialform und Lernprozess
Grundsymbole der Abstraktionsebene 5
Um die Symbole auf dieser Abstraktionsebene weiter zu 
kategorisieren, wird in den folgenden beiden Abschnitten 
die Lernpräsenz von Lehrenden und Lernenden in Ver-
knüpfung mit dem Parameter Sozialform und Lernprozess 
separat behandelt. In einem dritten Abschnitt werden 
dann beispielhaft überlagerte Symbolkombinationen für 
die Lernpräsenz von Lehrenden und Lernenden gezeigt. 
In Anlehnung an die Grundstruktur des Lernmodells 
und die grafische Systematik des Symbolsystems werden, 
jeweils für die V rknüpfung mit der Sozialform und dem 
Lernprozess, in allen diesen Fällen die entsprechend glei-
chen Grundsymbole verwendet - allerdings aufgrund des 
vorliegenden Präsenzmerkmals an den Quadrantenpunk-
ten jeweils durch vier kurze Linien erweitert. 
IV.C.3.1.2.1 Lernpräse z von Lehrenden in 
Verknüpfung mit Sozialform und 
Lernprozess
Verknüpft man die Abstraktionsebene 5 mit dem Pa-
rameter der Sozialform [siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozi-
alform“], so kann man zu den bisherigen Lernparametern 
zwischen präsenten und virtuellen Lehrenden unterschei-
den, die entweder in Einzelbetreuung oder in Gruppen-
arbeit auf den Lernprozess einwirken [Abbildung 66]. 
Mischt man nun präsente und virtuelle Lehrformen mit 
dem auf Lehrende angewandten Lernform-Parameter 
(traditionelles Lehren, Lehren mit Neuen Medien und 
Lehren in Blended Learni g-Arrangeme ts), so erhält 
man jeweils für individuelles und kooperatives Lernen 
insgesamt fünfzehn Symbolkombinationen [Abbildung 66 
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
Neue  Medien in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln in
Gruppenarbeit
Präs nter L hrender mit
Neuen M dien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln in
Einzelbetreuung
Virtuell r L hrender mit
Neue  Medien in
Einzelbetreuung
Virtuell r Lehr nder mit
traditio llen Mitteln in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
Neuen M dien in
Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, rezeptives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender
mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen
fördernd
Präsenter Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, expressives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender
mit Neuen Medien,
expressives Lernen
fördernd
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, rezeptives
Lernen fördernd
Virtueller Lehrender
mit Neuen Medien,
rezeptives Lernen
fördernd
Virtueller Lehrender
mit traditionellen
Mitteln, expressives
Lernen fördernd
Virtueller Lehrender
mit Neuen Medien,
expressives Lernen
fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, rezeptives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, expres-
sives Lernen fördernd
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, expres-
sives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, rezeptives
Lernen fördernd
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lern n, unterstüt t von
virtuellen Lehrenden
Virtuelles Blended
Learning, unterstützt vo
virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
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und Abbildung 67]131. Diese lassen sich gemäß der bis-
her entwickelten grafischen Logik auf dem horizontal 
ausgerichteten halben Außenring kodieren, wobei bei 
einer Kombination mit dem Parametermerkmal Blended 
Learning teilweise asymmetrische Merkmalsverteilungen 
vorkommen können. Symmetrische Parameterverteilungen 
werden als gleichmäßig ausgeübte didaktische Tätigkeiten 
interpretiert. Bei asymmetrischen Parameterverteilun-
gen kann, bei entsprechender Merkmalsverteilung, eine 
schwerpunktmäßig ausgeübte Lehrtätigkeit notiert wer-
den. 
131 Jeweils für das Parametermerkmal kooperatives und individuelles 
Lernen; einschließlich der Lernszenarien mit einheitlichen Parame-
termerkmalen.
Verknüpft man die Abstraktionsebene 5 mit dem Para-
meter des Lernprozesses [siehe Abschnitt III.B.2.2 „Lern-
prozess“], so kann man wiederum zwischen Präsenzlehre 
und virtueller Lehre unterscheiden, in diesem Fall aber im 
Verhältnis zu rezeptivem und expressivem Lernen [Abbil-
dung 68]. Mischt man präsente und virtuelle Lehrformen 
mit dem Parameter Lernform, diesmal in Verknüpfung 
mit rezeptives bzw. expressives Lernen fördernden Lehrs-
zenarien, so erhält man die in Abbildung 69 dargestellten 
Symbolüberlagerungen. Es ergeben sich, wie in Verknüp-
fung mit dem Parameter Sozialform, fünzehn Kombina-
tionsmöglichkeiten, die sich in den vertikal ausgerichteten 
halben Außenringen notieren lassen. 
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Abbildung 67: Abs aktionsebene 5 - Gemischte Präsenz von L hre en in Verknüpfung mit dem 
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Abbildung 68: Abstraktionsebene 5 - Einheitliche Präsenz von Lehrenden in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernprozess
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Abbildung 69: Abstraktionsebene 5 - Gemischte Präsenz von Lehrenden in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernprozess
IV.C.3.1.2.2 Lernpräsenz von Lernend  in 
Verknüpfung mit Sozialform und 
Lernprozess
Verknüpft man die Abstraktionsebene 5 mit dem 
Parameter der Sozialform [siehe Abschnitt III.B.2.1 
„Sozialform“], so kann man zusätzlich zu den bisherigen 
Lernparametern d  Parameter der Lernpräsenz, diesmal 
in Bezug auf Lernende kombinieren [Abbildung 70]. In 
diesem Fall werden präsente Lernende von Lernenden un-
terschieden, die telemedial in Kontakt zu einem virtuellen 
Mitlernenden oder Lekrenden treten. Sind die letzteren 
Akteure in dieser Weise in ein Lernszenario involviert, 
so wird dies hier als „virtuelles“ Lernen bezeichnet [siehe 
Abschnitt IV.C.3.1 „Abstraktionsebene 5: Lernpräsenz“]. 
Die Symbolvariationen dieses Abschnitts ergeben sich also 
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Virtuell r Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien in
Gruppenarbeit
Virtueller Lehrender mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, rezeptives
Lernen fördernd
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden
Virtuelles Blended
Learning, unterstützt von
virtuellen Lehrenden
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
mit traditionellen Mitteln
Präsentes traditionelles
Lernen, unterstützt von
virtuellen Lehrenden mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präs nter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit tradit.
Mitteln, in Einzelbetreuung
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
in Einzelbetreuung
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln, in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehr. mit tradit. Mitteln &
N. Medien, in Einzelbetr.
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Lehr.
mit tradit. Mitteln & Neuen
Medi n, in Einzelb tr.
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit Neuen
Medi n, in Einzelb tr.
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien, in
Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit tradit.
Mitteln, in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
traditionellen Mitteln,
in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehr. mit tradit. Mitteln &
N. Medien, in Gruppenarb.
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Lehr.
mit tradit. Mitteln & Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & N. Medien,
virtueller Lehr. mit Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter & virtueller
Lehrender mit
Neuen Medien,
in Gruppenarbeit
Präs nter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit Neuen Me-
dien, in Einzelbetreuung
Präs nter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln, in Einzelbetreuung
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, in Gruppenarbeit
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit.
Mitteln, in Gruppenarbeit
Präsentes & virtu lles
Lernen und Lehren mit
Neuen Medien
Präsentes & virtuelles
Lernen und Lehren mit
traditionellen Mitteln
Präs. Lernen m. trad. M.,
virt. Lernen m. N. M. &
präs. Lehren mit N. M.,
virt. Lehren m. trad. M.
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln, unterstützt
von virtuellen & präsenten
Lehrenden mit N. Medien
Präsentes & virtuelles
Lernen mit N. Medien und
präs. & virt. Lehren mit
traditionellen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, unterstützt
von virtuellen Lehrenden
mit Blended Learning
zeptives Lernen fördernd
Abbildung 70: Abs raktionsebene 5 - Einheitlich  Präs nz v n L renden in Verk üpfung mit dem 
Parame er Sozialfo m
durch das Kombin ere  von Parametermerkmalen in den 
Innenkreisen der Grundsymbole, die für den Lernenden 
stehen. 
Da das Kategorisierungsmerkmal des Parameters Lern-
präsenz auf der Beschaffenheit sozialer Interaktionen 
basiert [siehe Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“], lässt die 
hier vorgeno mene Verk üpfung von Lernpräsenz und 
Sozialform keine Symbole zu, die auf rein individuelle 
Lerntätigkeiten hinweisen. Dementsprechend wird bei 
einer kooperativen Lerntätigkeit nur die untere und innere 
Lernmodell
Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TTTT
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
Kreishälfte je nach praktizierter Lernform und Lernprä-
senz grau oder blau in einem hellen bzw. dunklen Farbton 
hervorgehoben. Die Markierung der oberen und inneren 
Kreishälfte wird dagegen als eine virtuelle bzw. präsente 
Interaktion mit einem Lehrenden interpretiert, die im 
Sinne des Lernmodells keine kooperative Lernhandlung 
darstellt und daher in der individuellen Kreishälfte notiert 
werden kann [siehe Fußnote 130].
Mischt man präsente und virtuelle Lernformen mit 
dem auf Lernende angewandten Lernform-Parameter 
(traditionelles Lernen, Lernen mit Neuen Medien und 
Blended Learning) in Verknüpfung mit dem Parameter 
Sozialform, so erhält man, genau wie bei der Lernpräsenz 
von Lehrenden, insgesamt fünfzehn Symbolkombinatio-
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Präsentes expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes expressives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
individuelles & selbst-
gesteuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles,
individuelles & selbst-
gesteuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
kooperatives & selbst-
gesteuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
kooperatives & selbst-
gesteuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest.
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien,
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtuelles Lernen
mit traditionellen Mitteln
individuell & selbstgest. individuell & selbstgest.
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
individuell & selbstgest.individuell & selbstgest. individuell & selbstgest. individuell & selbstgest. individuell & selbstgest.
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtuelles Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien,
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen Me-
dien, virtueller Lehrender
mit tradit. Mitteln, re-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln & Neuen
Medien, rezeptives
Präsenter & virtueller
Lehrender mit traditio-
nellen Mitteln, rezeptives
Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, re-
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, re-
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtueller Lehren-
der mit Neuen Medien, re-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, rezeptives
Lernen fördernd
zeptives Lernen förderndzeptives Lernen fördernd Lernen fördernd zeptives Lernen förderndzeptives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen Me-
dien, virtueller Lehrender
mit tradit. Mitteln, ex-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln & Neuen
Medien, expressives
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln, expres-
sives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, ex-
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, ex-
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtueller Lehren-
der mit Neuen Medien, ex-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, expressives
Lernen fördernd
pressives Lernen förderndpressives Lernen fördernd Lernen fördernd pressives Lernen förderndpressives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit N. Medien,
rezept. Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Leh-
render mit tradit. Mitteln,
rezept. Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit N. Medien,
expr. Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Leh-
render mit tradit. Mitteln,
expr. Lernen fördernd
Präsentes individuelles
selbstgesteuertes
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes kooperatives
selbstgesteuertes
Lernen mit traditionellen
Mitteln
Präsentes kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Virtuelles individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Virtuelles individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Virtuelles kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Virtuelles kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes kooperatives
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Virtuelles kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Abbildung 71: Abstraktionsebene 5 - Gemischte Präsenz von L rn nden in V rknüpfung mit dem 
Parameter Sozialfor
nen [Abbildung 70 und Abbildung 71]132. Wie im vorigen 
Abschnitt beschrieben, werden symmetrische Parame-
terverteilungen als gleichmäßig ausgeübte didaktische 
Tätigkeiten interpretiert. Bei asymmetrischen Parameter-
verteilungen kann bei entsprechender Merkmalsverteilung 
eine schwerpunktmäßig ausgeübte Lerntätigkeit notiert 
werden.
132 Jeweils für das Parametermerkmal kooperatives und individuelles 
Lernen; einschließlich der Lernszenarien mit einheitlichen Parame-
termerkmalen.
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Präsentes expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit
traditionellen Mitteln
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes
Lernen mit Neuen
Medien
Präsentes rezeptives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes expressives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles expressives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles rezeptives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes & vir uelles,
individuelles & selbst-
gesteuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes & virtuelles,
individuelles & selbst-
gesteuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
koop ratives & selbst-
gesteuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virt lles,
kooperatives & selbst-
gesteuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest. kooperativ & selbstgest.
Präsentes Lernen mit
i i ll i l ,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien,
P äsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtuelles Lernen
mit traditionellen Mitteln
individuell & selbstgest. individuell & selbstgest.
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
individuell & selbstgest.individuell & selbstgest. individuell & selbstgest. individuell & selbstgest. individuell & selbstgest.
Präsentes Lernen mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtuelles Lernen
mit Neuen Medien
P äsentes Lernen mit
Neuen M dien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien,
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen Me-
dien, virtueller Lehrender
mit tradit. Mitteln, re-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln & Neuen
Medien, rezeptives
Präsenter & virtueller
Lehrender mit traditio-
nellen Mitteln, rezeptives
L rn n fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & N ue  Medi n, re-
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & N ue  Medi n, re-
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtueller Lehren-
der mit Neuen Medien, re-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, rezeptives
Lernen fördernd
zeptives Lernen förderndzeptives Lernen fördernd Lernen fördernd zeptives Lernen förderndzeptives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen Me-
dien, virtueller Lehrender
mit tradit. Mitteln, ex-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln & Neuen
Medien, expressives
Präsenter & virtueller
Lehrender mit tradi-
tionellen Mitteln, expres-
sives Lernen fö dernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, ex-
Präsenter Lehrender mit
Neuen Medien, virtueller
Lehrender mit tradit. Mit-
teln & Neuen Medien, ex-
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln & Neuen
Medien, virtueller Lehren-
der mit Neuen Medien, ex-
Präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien, expressives
Lernen fördernd
pressives Lernen förderndpressives Lernen fördernd Lernen fördernd pressives Lernen förderndpressives Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit N. Medien,
rezept. Ler en fördernd
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Leh-
render mit tradit. Mitteln,
rezept. Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
tradit. Mitteln, virtueller
Lehrender mit N. Medien,
expr. Lernen fördernd
Präsenter Lehrender mit
N. Medien, virtueller Leh-
render mit tradit. Mitteln,
expr. Lernen fördernd
Präsentes individuelles
selbstgesteuert s
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präs ntes kooperatives
selbstgesteu rtes
Lernen mit traditionellen
Mitteln
Präsentes kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Virtuelles individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Virtuelles individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Virtuelles kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln
Virtuelles kooperatives
selbstgesteuertes Lernen
mit Neuen Medien
Präsentes individuelles
selbstgesteuertes Lernen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Virtuelles individuelles
selbstgest u rtes L rnen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Präsentes kooperatives
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Virtuell s kooperativ
selbstgesteuertes L rnen
mit traditionellen Mitteln &
Neuen Medien
Abbildung 72: Abstraktionsebene 5 - Einheitliche Präsenz von Lernenden in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernprozess
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Virtuelles & präsentes
Lehren mit tradit. Mitteln in
Gruppenarbeit, individuel-
les selbstgesteuertes
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
kooperatives Lernen
Präsentes expr. Lernen &
Lehren mit Neuen Medien,
virtuelles Lehren mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd
Virtuelles Lehren mit tra-
dit. Mitteln, präsentes Leh-
ren mit N. Medien, rezept.
Lernen fördernd, tradi-
Virtuelles Lernen & Lehren
mit traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
individuelles tradit. Lernen
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, kooperat.
virt. Lernen, traditionell
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
& mit Neuen Medien
traditionelles Lernen tionelles rezept. Lernen
Virt. Lehren mit tradit. Mit-
teln, präs. Lehren mit N.
Medien, präs. & virt. Lernen
mit trad. & mit N. Medien,
rezept. Lernen & Lehren
Präs. expr. Lernen mit
Lehrenden & N. Medien,
virt. rezept. Lernen mit
virt. Lehrenden sowie mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
expressives Lernen mit
traditionellen Mitteln
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien  fördern
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien fördern
rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest.
expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest.
mit Neuen Medien
Abbi dung 73: Abstraktionseben  5 - Gemischte Präsenz von Lernenden in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lern rozess
Verknüpft man die Abstraktionsebene 5 mit dem Para-
meter des Lernprozesses [siehe Abschnitt III.B.2.2 „Lern-
prozess“], so kann ma  wiederum zwischen prä entem und 
virtuellem Lernen unterscheiden, in diesem Fall jedoch im 
Verhältnis zu rezeptivem und expressive  Lernen [Abbil-
dung 72]. Mischt man präsente und virtuelle Lehrformen 
mit dem Parameter Lernform, diesmal in Verknüpfung 
mit rezeptives bzw. expressives Lernen fördernden Lehrs-
zenarien, so erhält man die in Abbildung 73 dargestellten 
Symbolüberlageru gen. Es ergeben sich, wie in Verknüp-
fung mit dem Parameter Sozialform in der kooperativen 
Merkmalsausprägung, fünfzehn Kombinationsmöglich-
keiten, die sich in den vertikal ausgerichteten Halbkreisen 
notieren lassen [Abbildung 72 und Abbildung 73]. 
IV.C.3.1.2.3 Lernpräsenz von Lehrenden und 
Lernenden in Verknüp ung mit 
Sozialform und Lernproz ss
Der Umgang mit Überlagerungen von Lehr- und 
Lernhandlungen folgt den gleichen Prinzipien, die schon 
für Abstraktionsebene 4 gelten [Abschnitt IV.C.2.4 „Ab-
straktionsebene 4: Lern-Lehrzentrierung“]. Daher werden 
solche Symbolkombinationen, die kompaktere Notations-
formen ermöglichen, hier nich  erneut in größerem Um-
fang abgebildet. Dennoch soll durch einige Beispiele an 
den Sachverhalt der Lehrzentrierung erinnert werden, bei 
der sich die Lehrendenaktivität nicht auf den Lernenden 
überträgt. In [Abbildung 74] lässt sich die Überführung 
lehrendenzentrierter (obere Zeile) in ausgeglichene Lehr-
Lernszenarien (unt re Zeile) nachvo lziehen. Die Merk-
malsausprägungen des Parameters Lernpräsenz haben auf 
die Übertragung der Lernform vom Lehrenden auf den 
Lernenden in der Logik des vorliegenden Lernmodells 
keinen Einfluss. In den hier abgebildeten Beispielen wird 
dennoch die Lernform vom Lehrenden auf den Lernenden 
übertragen, um keine Spezialfälle, sondern für die Lehr-
praxis gängigere Szenarie  darzustellen. Eine genauere 
Erläuterung der Lehrzentrierung mit weiteren Beispielen 
findet sich in Abschnitt IV.C.2.4.1 „Lern-Lehrzentrierung 
in Verknüpfung mit dem Gesamtarrangement“ bzw. im 
Zusammenhang mit dem Parameter Lernpräsenz in Ab-
schnitt IV.C.3.1.1 „Lernpräsenz in Verknüpfung mit dem 
Gesamtarrang ment“.
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IV.C  Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien
Virtuelles & präsentes
Lehren mit tradit. Mitteln in
Gruppenarbeit, individuel-
les selbstgesteuertes
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
kooperatives Lernen
Präsentes expr. Lernen &
Lehren mit Neuen Medien,
virtuelles Lehren mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd
Virtuelles Lehren mit tra-
dit. Mitteln, präsentes Leh-
ren mit N. Medien, rezept.
Lernen fördernd, tradi-
Virtuelles Lernen & Lehren
mit traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
individuelles tradit. Lernen
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, kooperat.
virt. Lernen, traditionell
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
& mit Neuen Medien
traditionelles Lernen tionelles rezept. Lernen
Virt. Lehren mit tradit. Mit-
teln, präs. Lehren mit N.
Medien, präs. & virt. Lernen
mit trad. & mit N. Medien,
rezept. Lernen & Lehren
Präs. expr. Lernen mit
Lehrenden & N. Medien,
virt. rezept. Lernen mit
virt. Lehrenden sowie mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
expressives Lernen mit
traditionellen Mitteln
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien  fördern
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien fördern
rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest. rezeptiv & selbstgest.
expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest. expressiv & selbstgest.
mit Neuen Medien
Abbildung 74: Abstr ktionsebene 5 - Lernpräsenz von Lernenden und Lehrenden in Verknüpfung 
mi  dem Parameter Sozialform und Lernprozess - Beispiele für Lehrz ntrierung und 
ihre Umwandlung in eine ausgeglichene Lern-Lehrform
IV.C.3.1.3 Lernpräsenz in Verknüpfung 
mit Lernphasen
Grundsymbol der Abstraktionsebene 5
Um die Symbole i  diese  Abstraktionsebene weiter zu 
kategorisieren, wird in den folgenden beiden Abschnit-
ten die Lernpräsenz von Lehrenden und Lernenden in 
Verknüpfung mit den Lernphasen separat behandelt. In 
einem dritten Abschnitt werden dann beispielhaft über-
lagerte Symbolkombinationen für die Lernpräsenz von 
Lehrenden und Lernenden gezeigt. In Anlehnung an die 
grafische Systematik des Symbolsystems und die Grund-
struktur des Lernmodells wird in allen diesen Fällen das 
gleiche Grundsymbol verwendet - allerdings aufgrund des 
vorliegenden Präsenzmerkmals an den Quadrantenpunk-
ten jeweils durch vier kurze Linien erweitert. 
Virtuelles & präsentes
Lehren mit tradit. Mitteln in
Gruppenarbeit, individuel-
les selbstgesteuertes
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
kooperatives Lernen
Präsentes expr. Lernen &
Lehren mit Neuen Medien,
virtuelles Lehren mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd
Virtuelles Lehren mit tra-
dit. Mitteln, präsentes Leh-
ren mit N. Medien, rezept.
Lernen fördernd, tradi-
Virtuelles Lernen & Lehren
mit traditionellen Mitteln in
Grupp arbeit, präsentes
individuelles tradit. Lernen
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Grupp narbeit, koop rat.
virt. Lernen, traditionell
Präsent Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes L rnen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
& mit Neuen Medien
traditionelles Lernen tionelles rezept. Lernen
Virt. Lehren mit tradit. Mit-
teln, präs. Lehren mit N.
Medien, präs. & virt. Lernen
mit trad. & mit N. Medien,
rezept. Lernen & Lehren
Präs. expr. Lernen mit
Lehrenden & N. Medien,
virt. rezept. Lernen mit
virt. Lehrenden sowie mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präs ntes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes L rnen mit
Neuen Medien, virtuelles
expressives Lernen mit
traditionellen Mitteln
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien  fördern
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien fördern
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mit Neuen Medien
Abbildung 75: bstraktionsebene 5 - Einheitliche Präsenz von Lehrenden in Verknüpfung mit dem 
Parameter Lernphas  in den Grundkombinationen
IV.C.3.1.3.1 Lernpräsenz von Lehrenden in 
Verknüpfung mit Lernphasen
Will man präsente und virtuelle Lehre feiner notieren 
als nur bezogen auf individuelles bzw. kooperatives Lernen 
(Parameter Sozialform) oder rezeptives bzw. expressives 
Lernen (Parameter Lernprozess), so verknüpft man die 
Abstraktionsebene 5 mit den Lernphasen. Für die einzel-
nen Lernphasen Information, Wissen, Argument und Dis-
kur  [siehe Abschnitt III.B.2.3 „Lern hase“] la sen sich 
dann di  j weils präsenten o er virtu ll n Ant ile für die 
Aktivitäten von Le renden kodieren [Abbildung 75]. Da 
für die Notation von Lernphasen nur ein Viertelkreis zur 
Verfügung steht, können im Gegensatz zu den Verknüp-
fungen mit den Parametern Sozialform und Lernprozess 
(fünfzehn Kombinationen auf einem Halbkreis) lediglich 
acht Kombinationen133 aus virtueller Lehre bzw. Präsenz-
lehre und d n Ausprägunge  des Lernpara eters Lernform 
(traditionelles Ler en, E-Learning und Blended Learning) 
gebildet werden [Abbildung 75 und Abbildung 76].
133 Jeweils für eine Lernphase; einschließlich der Lernszenarien mit 
einheitlichen Parametermerkmalen.
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Virtuelles & präsentes
Lehren mit tradit. Mitteln in
Gruppenarbeit, individuel-
les selbstgesteuertes
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
kooperatives Lernen
Präsentes expr. Lernen &
Lehren mit Neuen Medien,
virtuelles Lehren mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien,
rezept. Lernen fördernd
Virtuelles Lehren mit tra-
dit. Mitteln, präsentes Leh-
ren mit N. Medien, rezept.
Lernen fördernd, tradi-
Virtuelles Lernen & Lehren
mit traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, präsentes
individuelles tradit. Lernen
Virtuelles Lehren mit
traditionellen Mitteln in
Gruppenarbeit, kooperat.
virt. Lernen, traditionell
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
rezeptives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit tradit. Mitteln
Präsentes & virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
traditionellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit tradit.
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditionellen
Mitteln & Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln &
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit Neuen Medien
Präsentes & virtuelles,
expressives & selbstge-
steuertes Lernen mit
Neuen Medien
& mit Neuen Medien
traditionelles Lernen tionelles rezept. Lernen
Virt. Lehren mit tradit. Mit-
teln, präs. Lehren mit N.
Medien, präs. & virt. Lernen
mit trad. & mit N. Medien,
rezept. Lernen & Lehren
Präs. expr. Lernen mit
Lehrenden & N. Medien,
virt. rezept. Lernen mit
virt. Lehrenden sowie mit
tradit. Mitteln & N. Medien
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
Lernen mit traditio-
nellen Mitteln
Präsentes Lernen mit
traditionellen Mitteln,
virtuelles Lernen mit
Neuen Medien
Präsentes Lernen mit
Neuen Medien, virtuelles
expressives Lernen mit
traditionellen Mitteln
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien  fördern
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
virtueller Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als virtueller
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender
traditionell fördern
Informationen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter Lehrender
traditionell & mit Neuen
Medien fördern
Argumente als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien
entwickeln
Diskurs als präsenter
Lehrender traditionell &
mit Neuen Medien fördern
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Fortsetzung Abbildung 75
Wissen & Diskurs als vir-
tuell Lehrender tradit. för-
dern, präsent mit Neuen
Medien Wissen wiederg.
Virtuelles Lehren in allen
Lernphasen, tradit. & mit
N. Medien, Präsentes
Lernen in allen Lernpha-
Virtuelles Lehren in allen
Lernphasen, virtuelles
Lernen in allen Lernpha-
sen, Lernen & Lehren
Informationen als
virtueller Lehrender
traditionell vermitteln
Informationen als
präsenter Lehrender
traditionell vermitteln
Informationen als
präsenter & virtueller
Lehrender traditionell
vermitteln
Informationen als
präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien vermitteln
Aufbau von Wissen als
präsenter & virtueller
Lehrender traditionell
fördern
Aufbau von Wissen als
präsenter & virtueller
Lehrender mit Neuen
Medien fördern
Argumente als präsenter
& virtueller Lehrender
traditionell entwickeln
Argumente als präsenter
& virtueller Lehrender mit
Neuen Medien entwickeln
Diskurs als präsenter &
virtueller Lehrender
traditionell fördern
Diskurs als präsenter &
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien  fördern
Informationen als
virtueller Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Informationen als
präsenter Lehrender mit
Neuen Medien vermitteln
Präsent selbstgesteuert
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln
Präsent selbstge-
steuert Diskurs mit
Neuen Medien führen
Präsent selbstgesteuert
Argumente traditionell
entwickeln
Präsent selbstge-
steuert Diskurs
traditionell führen
Präsent selbstgesteuert
Argumente entwickeln,
traditionell & mit Neuen
Medien
Präsent selbstgesteuert
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Virtuell selbstgesteuert
Argumente mit Neuen
Medien entwickeln
Virtuell selbstge-
steuert Diskurs mit
Neuen Medien führen
Virtuell selbstgesteuert
Argumente traditionell
entwickeln
Virtuell selbstge-
steuert Diskurs
traditionell führen
Virtuell selbstgesteuert
Argumente entwickeln,
traditionell & mit Neuen
Medien
Virtuell selbstgesteuert
Diskurs führen, traditionell
& mit Neuen Medien
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Argumente
traditionell entwickeln
Präsent & virtuell
selbstgesteuert Diskurs
traditionell führen
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Argumente mit
Neuen Medien entwickeln
Präsent & virtuell
selbstgesteuert Diskurs
mit Neuen Medien führen
Informationsaufn. als virt.
Lehrender tradit. fördern,
präsent Informationen mit
N. Medien aufn. & verarb.
Informationsaufn. als virt.
Lehrender tradit. fördern,
virtuell Informationen
traditionell & mit Neuen
Informationsauf. als virt.
Lehrender tradit. fördern,
präsent Diskurs selbst-
gest. mit N. Medien führen
Informationsaufn. als vir.
Lehrender fördern, Infor-
mationen aufn. & verarb.,
traditionell, präs. Diskurs
Medien aufn. & verarb. selbstgest. m. N. M. führen
& anw., Diskurs führen
Wissen & Diskurs als vir-
tuell Lehrender tradit. för-
dern, virtuell mit N. Med. &
trad. Wissen wiederg.
& anw., Diskurs führen
sen, mit Neuen Medien
tradit. & mit N. Medien
Präsent & selbstgesteuert
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, traditionell
und mit Neuen Medien
Präsent & selbst-
gesteuert Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Präsent & selbstgest.
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Virtuell & selbstgesteuert
Informationen aufnehmen
& verarbeiten, traditionell
und mit Neuen Medien
Virtuell & selbst-
gesteuert Informationen
traditionell aufnehmen
& verarbeiten
Virtuell & selbstgest.
Informationen mit Neuen
Medien aufnehmen &
verarbeiten
Präsent & selbstgest.
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Präsent & selbstgesteuert
Wissen wiedergeben &
anwenden, traditionell &
mit Neuen Medien
Präsent & selbstgest.
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Virtuell & selbstgest.
Wissen traditionell
wiedergeben &
anwenden
Virtuell & selbstgesteuert
Wissen wiedergeben &
anwenden, traditionell &
mit Neuen Medien
Virtuell & selbstgest.
Wissen mit Neuen
Medien wiedergeben
& anwenden
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Informationen
traditionell aufnehmen &
verarbeiten
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Wissen
traditionell wiedergeben
& anwenden
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Informationen
mit Neuen Medien auf-
nehmen & verarbeiten
Präsent & virtuell selbst-
gesteuert Wissen mit
Neuen Medien wieder-
geben & anwenden
Abbildung 76: Abstrak ionsebene 5 - G mischte Präsenz von L hr nden in Verknüpfung mit dem 
Pa ameter Lernphase, w itere Kombinationsmöglichkeiten
IV.C.3.1.3.2 Lernpräsenz von Lernenden in 
Verknüpfung mit Lernphasen
Ähnlich wie präsentes und virtuelles Lehren, lassen 
sich ebenso präsentes und virtu lles Lernen auch f iner 
notieren als nur bezogen auf die Parameter Sozialform 
oder Lernprozess, indem man die vorliegende Abstrakti-
onsebene 5 mit den Lernphasen verknüpft. Für die ein-
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Abbildung 77: Abs raktionsebene 5 - Einheitliche Präsenz von Lern nden in Verknüpfung mit dem 
P rameter Lernphase
z lnen Lernphas n Information, Wiss n, Argument und 
Diskurs [siehe Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“] lassen 
sich dann die jeweils präsenten oder virtuellen Anteile der 
Lernenden in Kooperation mit den Mitlernenden kodie-
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Symbolsystem
Lernmodell
Symbolsystem
T
TTTT
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ren [Abbildung 77]. Da für die Notation von Lernphasen 
nur ein Viertelkreis zur Verfügung steht, können auch 
für die Lernhandlungen lediglich acht Kombinationen134 
aus virtuellem Lernen bzw. Präsenzlernen und den Aus-
prägungen des Lernparameters Lernform (traditionelles 
Lernen, E-Learning und Blended Learning) gebildet wer-
134 Jeweils für eine Lernphase; Lernszenarien ohne virtuellen Anteil 
nicht mitgezählt.
den [Abbildung 77 und Abbildung 78]. Den bisherigen 
Kodierungsregeln folgend wird auf eine grafische Syntax 
verzichtet, die in einem Symbol für die Parameter Lern-
präsenz und Lernform unterschiedliche Merkmale kom-
biniert. Da mit den Symbolen in dieser Abstraktionsebene 
in Verknüpfung mit den Lernphasen schon vergleichsweise 
spezielle Aussagen getroffen werden, besteht für eine wei-
tere Kombinationstiefe kein Bedarf.  
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Abbildung 78: Abstraktionsebene 5 - Gemischte Präsenz von Lernenden in Verknüpfung mit d m 
Parameter Lernphase
IV.C.3.1.3.3 Lernpräsenz von Lehrenden und 
Lernenden in Verknüpfung mit 
Lernphasen
Soll die ernpräsenz von Lernenden und Lehre den 
gemeinsam noti rt w rden, so sind in den Symbolen die 
Felder des Außenrings (Lehrendenaktivität) zusammen 
mit den Feldern des Innenkreises (Lernendenaktivität) zu 
markieren. Es ergibt sich eine Fülle von Symbolkombina-
tionen, deren K tegorisierung bereits auf der Abstrakti-
onsebene 4 behandelt wurde. Zur Vermeidung von Red-
undanz sollen hier nicht die analog vorliegenden Kom-
binationsmöglichkeiten behandelt werden, die sich durch 
die Erweiterung des Symbolsystems um die Lernpräsenz 
zusätzlich ergeben. Um hier dennoch einige Beispiele mit 
unterschiedlicher Lernpräsenz bei gemeinsamer Aktivität 
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Fortsetz ng Abbildung 77
von Lernenden und Lehrenden zu zeigen, wird erneut 
der Zusammenhang der Lehrzentrierung verdeutlicht, bei 
der sich die Lehrendenaktivität nicht auf den Lernenden 
überträgt In Abbildung 79 lässt sich die Überführung 
lehrendenzentrierter (obere Zeile) in ausgeglichene Lehr-
Lernszenarien (untere Zeile) nachvollziehen. Die Merk-
malsausprägungen des Parameters Lernpräsenz haben 
auf die Übertragung der Lernform vom Lehr nden auf 
den Lernenden keinen Einfluss. Wie schon in Abschnitt 
IV.C.3.1.2.3 „Lernpräsenz von Lehrenden und Lernenden 
in Verknüpfung mit Sozialform und Lernprozess“ wird in 
den abgebildeten Beispielen dennoch die Lernform vom 
Lehrenden auf den Lernenden übertragen, um in der Pra-
xis üblichere Lernszenarien darzustellen. 
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Abbildung 79: Abstraktionsebene 5 - Lernpräsenz von Lernenden und Lehrenden in Verknüpfung 
mit dem Parameter Lernphase - Beispiele für Lehrzentrierung und ihre Umwandlung 
in eine ausgeglichene Lern-Lehrform
IV.C.3.2 Abstraktionsebene 6: 
Interaktivität und 
Synchronizität
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Abstraktionsebene 6 - Kodierung von Interaktivität und 
Synchronizität
Abstraktionsebene 6 visualisiert über Pfeile Aktionen 
bzw. Interaktionen, die zwischen Lernenden und Leh-
renden bzw. Mitlernenden stattfinden und stellt damit 
im Symbolsystem die präziseste Form der Notation von 
Lern- und Lehrhandlungen dar [siehe Abschnitt III.B.3.2 
„Interaktivität“]. Die Notation von Interaktionen ist erst 
ab der Abstraktionsebene 4 sinnvoll, da mit dieser De-
taillierungsstufe über entsprechende Grundsymbole mit 
einem zusätzlichen inneren Kreis zwischen Lernenden und 
Lehrenden differenziert wird. Interaktionen von Lernen-
den mit einem Lernmedium werden nicht kodiert. Um das 
hier entwickelte Symbolsystem dennoch für die Beschrei-
bung didaktischer Vorgänge etwa bei der Benutzung von 
Lernsoftware verwenden zu können, ist es jedoch möglich, 
die Interaktionen zwischen einem digitalen Lernmedium 
und einem Lernenden mit denen eines realen Lehrenden 
gleichzusetzen. Der Medieneinsatz innerhalb einer solchen 
„computergesteuerten“ Lernmaßnahme könnte auf einer 
dem Lernmedium untergeordneten Ebene angesiedelt 
und analog zu einer konventionellen Lernsituation kodiert 
werden. Das Lernmedium als Lehrkraft würde sich selbst 
als Medium einsetzen. Die Kodierung von Interaktivität 
und Synchronizität wird im Folgenden auf der Abstrakti-
onsebene 4 (Parameter Lern-Lehrzentrierung) erläutert. 
Von einer Erläuterung auf der Abstraktionsebene 5 (Para-
meter Lernpräsenz) wird abgesehen, da dort die gleichen 
Grundregeln für die Notation von Symbolen zu befolgen 
sind. Die Anwesenheitsform der am Lernprozess beteilig-
ten Akteure hat weder einen Einfluss auf die Symbolko-
dierung von Interaktionen noch auf die Symbolsyntax von 
Synchronizität. 
Grundsätzlich wird bei der Kodierung zwischen unidi-
rektionalen und bidirektionalen Aktionen unterschieden: 
Gerichtete Aktionen zwischen Handelnden, etwa die 
Erteilung einer Aufgabe von einem Lehrenden an einen 
Lernenden, werden durch einfache Pfeile symbolisiert. Bi-
direktionale Interaktionen wie beispielsweise ein Gespräch 
zwischen Lehrer und Schüler werden durch Doppelpfeile 
versinnbildlicht. Die Farbe der Pfeile gibt an, ob es sich 
um synchrone (rot) oder asynchrone (grün) Tätigkeiten 
handelt [siehe Abschnitt III.B.3.3 „Synchronizität“]. Um 
die Aktionen eindeutig zuordnen zu können, werden die 
Pfeile und Doppelpfeile in den Symbolen auf den Grenz-
bereich zwischen den jeweiligen handelnden Akteuren 
positioniert. Die Grenze zwischen Lernenden und Leh-
renden bildet im vorliegenden Lernmodell die Lernumge-
bung, die durch den inneren Kreis repräsentiert wird und 
als Übergang zwischen diesen Akteuren begriffen werden 
kann[Abbildung 80, Abbildung 81 und Abbildung 84]. 
Die Grenze zwischen Lernenden und weiteren Mitler-
nenden bildet die Trennlinie zwischen der Sozialform 
des individuellen und kooperativen Lernens (horizontale 
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Teilung des Grundsymbols) [Abbildung 80, Abbildung 82 
und Abbildung 85]. Sie ist für diese Funktion prädesti-
niert, weil sie den Übergang von der Lerntätigkeit eines 
einzelnen Lernenden zum Lerngeschehen innerhalb einer 
Lerngruppe markiert. Durch die Positionierung von Pfei-
len auf der Trennlinie zwischen der Lernphase Argument 
und Diskurs wird die Lerntätigkeit von Lerngruppen von 
denen der individuell Lernenden unterschieden [Abbil-
dung 80, Abbildung 83 und Abbildung 86]. Auf diese 
Weise können beispielsweise Aktivitäten zwischen der 
eigenen Lerngruppe des individuell Lernenden und an-
deren Lerngruppen notiert werden. Je nachdem, welche 
Lernphase markiert ist, werden die Pfeile jeweils auf die 
gegenüberliegende Lernphase gerichtet, um auf die ande-
ren Lernenden hinzuweisen oder in umgekehrter Rich-
tung, um eine gezielte Lernhandlung der Mitlernenden 
auf die eigene Lerngruppe zu notieren. Während sich die 
Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden in allen 
Lernphasen abspielen kann, ist die Interaktion zwischen 
dem Lernenden und den Mitlernenden bzw. unter den 
Lerngruppen auf die Lernphasen Argument und Diskurs 
beschränkt.  
Über die Markierung der unterschiedlichen Felder in 
den Symbolen hat man die Möglichkeit, Schwerpunkte 
bei der Beschreibung von Lern- und Lehrhandlungen zu 
setzen. In einer Lernphase kann eine Lernendenaktivität, 
eine Lehrendenaktivität oder beide Aktivitäten gemeinsam 
markiert werden [Abbildung 80]. Im Normalfall werden 
sowohl der Lehrende als auch der Lernende als Handelnde 
angesehen, denn richtet sich beispielsweise ein Lehrender 
mit einer bestimmten Handlung an einen Lernenden, so 
ist zu erwarten, dass der Lernende auf diese Handlung 
reagiert. Die Reaktion kann einfach nur darin bestehen, 
dass der Lernende die Handlung des Lehrenden aufmerk-
sam verfolgt oder unmittelbar erwidert, etwa weil der Leh-
rende eine Anweisung erteilt hat. Demnach überträgt sich 
die Lernform (traditionelles Lernen, E-Learning, Blended 
Learning) des Lehrenden auf den Lernenden. Der Ler-
nende reagiert also auf die Aktivität des Lehrenden in der 
gleichen Lernform, wie sie der Lehrende zuvor vollzogen 
hat. Die hier vorliegende Abstraktionsebene 6 ist durch die 
Visualisierung gerichteter Handlungen in der Lage, beson-
ders präzise zwischen Aktionen und Reaktionen von Leh-
renden, Lernenden und Lerngruppen zu unterscheiden. Je 
nach der gewünschten Genauigkeit bei der Beschreibung 
didaktischer Abläufe ist es sinnvoll, diese Möglichkeiten 
auszuschöpfen oder durch Überlagerungen mehrere Ak-
tivitäten in einem Symbol darzustellen und dadurch eine 
kompaktere Notationsform zu wählen. 
Zur besseren Lesbarkeit und Vereinfachung der In-
terpretation ganzer Symbolsequenzen ist es hilfreich, die 
Lernenden- und Lehrendenaktivität grafisch zu trennen. 
Je mehr Felder im Innenkreis der Symbole markiert sind, 
desto lernendenzentrierter ist die kodierte Veranstaltung. 
Dominieren die Markierungen in den äußeren Ringen 
der Symbole, so liegt ein Schwerpunkt der Aktivität auf 
der Lehrendenseite vor. Um dieses Verhältnis deutlicher 
hervortreten zu lassen, kann es zweckmäßig sein, je nach 
Art der Tätigkeit entweder die Lehrenden- oder die Ler-
nendenaktivität zu vernachlässigen. So kann man etwa bei 
einer Vorlesung davon ausgehen, dass die Lernenden dem 
Vortrag folgen und muss diese Reaktion nicht gesondert 
kodieren. Durch die alleinige Markierung der jeweiligen 
Lernphase im Außenring wird der vornehmlich lehrende 
Charakter der Veranstaltung hervorgehoben und grafisch 
betont (Lehrzentrierung). Arbeitet ein Lernender an einer 
Aufgabe und erhält er dabei von einem Lehrenden eine 
Anweisung, so liegt die Hauptaktivität dennoch beim Ler-
nenden (Lernzentrierung). Um diesen Schwerpunkt auch 
über die Symbole sichtbar zu machen, ist es in diesem Fall 
angemessen, trotz der ursprünglich vom Lehrenden initi-
ierten Aktion nur die entsprechende Lernphase im Innen-
kreis des Lernenden zu markieren. Als Grundregel für die 
Kodierung von Lernhandlungen kann festgelegt werden: 
Bei der Kodierung didaktischer Vorgänge ist in den Sym-
bolen diejenige Handlung hervorzuheben, die innerhalb 
eines definierten Zeitintervalls hauptsächlich ausgeführt 
wird135. 
Eine Übersicht über die prinzipiell möglichen Kombi-
nationen bei der Kodierung von Interaktionen zwischen 
Lernenden, Lehrenden und Lerngruppen zeigt Abbil-
dung 80. In den Abbildung 81 und Abbildung 84 sind 
die Lernenden- und Lehrendenaktivitäten gleichwertig 
notiert. Die weiteren Varianten [Abbildung 80] werden 
in diesen Abbildungen aufgrund der zahlreichen Kom-
binationsmöglichkeiten nicht berücksichtigt. Außerdem 
sind die vielfältigen Möglichkeiten zur Überlagerung 
mehrerer Lernparameter auf dieser Abstraktionsebene 
nicht dargestellt. Die Prinzipien und Regeln, nach denen 
dabei verfahren werden kann, sind in den Abschnitten zu 
finden, die die Abstraktionsebenen und entsprechenden 
Lernparameter beschreiben, die überlagert werden sollen. 
Abschließend sei erwähnt, dass mit der hier vorgestellten 
Symbolik für die Interaktivität das Kontingenzmodell von 
Jones & Gerard [siehe Abschnitt III.B.3.2 „Interaktivi-
tät“] abgebildet werden kann136. Die an das Lernmodell 
angepasste Version des Interaktionsmodells zeigt jeweils 
135 Vor allem die Lehrzentrierung wird auf den Abstraktionsebenen 4 
und 5 wiederholt behandelt, da sie in Verbindung mit verschiedenen 
Parameterkombinationen unterschiedliche Formen annehmen kann. 
Lernzentrierung ist dagegen schlicht an der fehlenden Hervorhe-
bung des Außenrings (Lehrendenaktivität) erkennbar.
136 Eine Ausnahme bildet die Symbolisierung der Zielgebundenheit des 
Lernenden. Die in Tabelle 24, Abschnitt III.B.3.2 „Interaktivität“ 
zu diesem Zweck verwendeten Symbole sind nach den bisher ge-
schilderten Regeln nicht zugelassen. Danach lassen sich die Felder 
für das individuelle Lernen (obere Kreishälfte) nicht für kooperative 
Handlungen verwenden. Würde man alle Interaktionsvarianten des 
des Kontingenzmodell in präziser Weise mit dem Symbolsystem 
abbilden wollen, so müsste man zur Vermeidung von Widersprüchen 
für die Zielgebundenheit des Lernenden eine spezielle Notations-
weise einführen, etwa eine eigene Farbe.
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für den Schwerpunkt der Lern-Lehrzentrierung und mit 
Blick auf die Sozialform die Kombinationsmöglichkeiten 
für die Interaktionen von Lernenden, Lehrenden und 
Lernpartnern auf. Dabei wird danach differenziert, ob die 
interagierenden Akteure einen gegenseitigen Einfluss aus-
üben bzw. ein Ziel verfolgen. Die hier erläuterten Regeln 
für die Gestaltung der Interaktivitätssymbole wurden in 
Tabelle 24 zur Darstellung dieser Interaktionskombinatio-
nen bereits angewandt. Über eine Überlagerung der dort 
abgebildeten Symbole bezüglich Einfluss und Ziel von 
Lernenden, Lehrenden und Lernpartnern lassen sich für 
die entsprechenden Kontingenzniveaus des Interaktions-
modells von Jones & Gerard alle möglichen Kombinatio-
nen visualisieren.
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Abb ldung 80: Abstrakti sebene 6 - Mögliche Notationsforme  für di  Inter ktivität zwische  
Le ne den, Lehrenden und Lerngruppen
Die Möglichkeiten zur Kodierung von Interaktionen 
zwischen Lehrenden und Lernenden werden in den fol-
genden Abbildungen beispielhaft anhand der Lernphase 
Information (linker oberer Quadrant) im synchronen 
Austausch (rote Pfeile) gezeigt. In ähnlicher Form lassen 
sich Symbole für alle anderen Lernphasen und auch in 
asynchroner Interaktion (grüne Pfeile) zusammenstellen. 
Für die Interaktionen unter den Lernenden sind nur die 
Lernphasen Argument und Diskurs zulässig, da nur in 
diesen Phasen im Sinne des Parameters Sozialform [siehe 
Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“] kooperative Tätigkeiten 
stattfinden. Zur näheren Begründung sie e auch Abschnitt 
IV.C.3.1.2.2 „Lernpräsenz von Lernenden in Verknüpfung 
mit Sozialform und Lernprozess“].
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Abb ldung 81: Abstrakti sebene 6 - Synchrone Interaktivität zwischen Lerne den und Lehre den 
in gleichwer iger Notation
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Abbildung 86: Abstraktionsebene 6 - Asynchrone Interaktivität zwischen Lerngruppen
IV.C.3.3 Abstraktionsebene 7: 
Medialer Modus
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Abstraktionsebene 7 - Die unterschiedlichen Modi von 
Medien und ihre Piktogramme
In den letzten beiden Detaillierungsstufen geht es 
um die Beschreibung der Art und Weise, wie Medien in 
Lernszenarien eingebunden werden. Während Abstrak-
tionsebene 7 den Modus von Medien fokussiert [siehe 
Abschnitt III.B.3.4.1 „Medialer Modus“], schaut Ab-
straktionsebene 8 auf die Funktion von Medien [siehe 
Abschnitt III.B.3.4.2 „Mediale Funktion“]. Theoretische 
Grundlage für die Kategorisierung dieser Merkmale ist 
die Medientaxonomie von Mayer [2001b]. Unter Modus 
wird die Form der Repräsentation der Inhalte verstanden, 
die anhand einer Reihe von definierten Signalsystemen 
in einem Medium integriert sind. Es wird zwischen den 
Signalsystemen Text, Rede, Ton, Grafik, Film/Animation, 
Modell/Simulation und arrangierte Realität differenziert, 
die jeweils durch ein eigenes Piktogramm identifiziert wer-
den können. Oft werden die Inhalte eines Mediums durch 
mehr als einen Modus wiedergegeben. Will man eine 
Lernveranstaltung zusammenfassend beschreiben, ist es 
angebracht, die Modi aller eingesetzten Medien kompakt 
zu notieren. Aus diesen Gründen liegt es nahe, mehrere 
Piktogramme an einem Symbol zu platzieren. Das Sym-
bolsystem sieht daher vor, bis zu vier Piktogramme an den 
Quadrantenfeldern der Lernphasen um die Grundsymbole 
herum positionieren zu können. Im Lernmodell wäre der 
eigentliche Ort für die Abbildung von Medienmerkmalen 
die Lernumgebung, die durch einen inneren Kreis in den 
Grundsymbolen der Abstraktionsebenen 4 und 5 reprä-
sentiert wird. Aufgrund der schlechteren Lesbarkeit der 
Symbole durch Überlagerung zu vieler Informationen ist 
diese Lage aber nicht besonders geeignet, um Piktogram-
me zu notieren. Da der Einsatz von Medien in Lernsze-
narien sehr häufig vorkommt und für den Lernprozess 
eine große Bedeutung hat, ist es legitim, die Piktogramme 
in angemessener Größe als „Vorzeichen“ von medienge-
prägten Lernhandlungen außerhalb der Grundsymbole 
zu kodieren. Präzisiert man die musikalische Metapher, 
so geben die Modi die „Tonart“ bei der Verwendung von 
Medien an. Die Angabe der medialen Modi ist nicht an 
eine bestimmte Detaillierungsstufe gebunden und kann 
somit in allen Abstraktionsebenen als zusätzliche Informa-
tion angegeben werden. Die Piktogramme können also in 
Verbindung mit allen Grundsymbolen des Symbolsystems 
eingesetzt werden [siehe Abbildung 87]. 
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Abbildung 87: Abstraktionsebene 7 - Beispiele für verschiedene mediale Modi in Verknüpfung mit 
unterschiedlichen Lernparametern
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Abstraktionsebene 8 - Medienfunktionen und   
ihre Kodierung
Auf der letzen Abstraktionsebene geht es darum zu 
beschreiben, mit welchen Funktionen die in einer Lern-
veranstaltung eingesetzten Medien versehen sind. Es geht 
also um die Vorgänge, die das Medium mit den Inhalten 
vollzieht [siehe Abschnitt III.B.3.4.2 „Mediale Funktion“]. 
Die an das Lernmodell angepasste Medientaxonomie 
Mayers [2001b] unterscheidet zwischen den folgenden 
funktionalen Medientypen und ihren entsprechenden 
Grundfunktionen:
•	 Präsentationsmedium (Ausgabe)
•	 Informationsmedium (Ausgabe, Speicherung)
•	 Interaktives Medium (Ausgabe, Eingabe, optional: 
Speicherung)
•	 Telekommunikationsmedium (Ausgabe, Eingabe, 
Transport, optional: Speicherung)
Für jeden dieser Medientypen gibt es im Symbolsystem 
eine korrespondierende Kodierung. Informationsmedi-
en werden durch einen grau gestrichelten Ring in den 
Grundsymbolen im Bereich notiert, der laut Lernmodell 
für die Lernumgebung steht [siehe Abbildung 1]. Interak-
tive Medien werden durch einen blau gestrichelten Ring 
in der gleichen Lage notiert137. Eine Kombination dieser 
beiden Medientypen (interaktives Informationsmedium) 
lässt sich an einer grau blauen Strichelung des Innenrings 
erkennen. Präsentationsmedien weisen außer der Ausga-
befunktion keine weitere didaktisch bedeutende Funktion 
auf und werden daher notiert, indem kein Innenring ein-
gezeichnet wird. Der Unterschied zu einem medienlosen 
Lernarrangement liegt in der Notation von Piktogram-
men, die bei einem Einsatz von Medien für die verwende-
137 Die interaktive Funktion bezieht sich hier auf den Austausch 
zwischen einem Lernenden und einem Medium. Interaktionen 
zwischen Ler enden und Lehrenden werden durch den Parameter 
Interaktivität kodiert [Abschnitt III.B.3.2 „Interaktivität“].
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ten Modi stehen und um die Kreissymbole herum positio-
niert werden [siehe voriger Abschnitt]. Wird ein Präsen-
tationsmedium parallel zur Lern-Lehrzentrierung auf der 
Abstraktionsebene 4 notiert, die auch durch den Innenring 
der Lernumgebung kodiert wird, so wird zu deren Unter-
scheidung ein leerer Doppelring im Grundsymbol positio-
niert. Soll ein interaktives oder ein Informationsmedium 
gleichzeitig zur Lern-Lehrzentrierung kodiert werden, so 
umschließt der Doppelring die blau bzw. grau gestrichel-
ten Linien [Tabelle 33]. Der Einsatz von Telekommuni-
kationsmedien in Lernarrangements wird im Lernmodell 
über den Parameter Lernpräsenz notiert, der sich im Sym-
bolsystem auf der Abstraktionsebene 5 wiederfindet und 
durch entsprechende Grundsymbole angezeigt wird [siehe 
Abschnitt IV.C.3.1 „Abstraktionsebene 5: Lernpräsenz“]. 
Der Parameter Lernpräsenz unterscheidet zwischen prä-
sentem bzw. virtuellem Lernen und signalisiert, ob die am 
Lerngeschehen beteiligten Akteure telemedial interagieren 
oder nicht. Der Einsatz telekommunikativer Techniken 
wird also nur im Zusammenhang mit menschlicher In-
teraktion kodiert. Bei der Interaktion von Lernenden mit 
Medien wird der telekommunikative Aspekt aufgrund der 
fehlenden didaktischen Bedeutung vernachlässigt [siehe 
Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“]. 
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Tabelle 33: Abstraktionsebene 8 - Beispiele für verschiedene mediale Funktionen in Verknüpfung 
mit unterschiedlichen Abstraktionsebenen
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IV.D Funktionalität und 
Einsatzzweck des 
Symbolsystems
Das Symbolsystem hat, wie sich in den letzten Ab-
schnitten gezeigt hat, zunächst einen praktischen Nutzen: 
die Beschreibung didaktischer Arrangements. Jegliche 
Funktionen, die es besitzt, ergeben sich aus seinem theo-
retischen Fundament: dem Lernmodell und seinen didak-
tischen Parametern [siehe Kapitel III]. Folglich lässt sich 
das Symbolsystem ebenso als didaktisches, und darüber 
hinaus als grafisch orientiertes Modell bezeichnen. Nach 
Salzmann [1974], Bloh [2005] und Baumgartner [2006] 
lassen sich die Funktionen eines didaktischen Modells - 
Baumgartner spricht von einer didaktischen Taxonomie 
- systematisieren und ähnlichen Kategorien zuweisen. In 
den folgenden Abschnitten soll anhand einer Auswahl 
dieser Kategorien die Funktionalität des Symbolsystems, 
seine Wesensmerkmale und die sich daraus ergebenden 
Möglichkeiten der Anwendung dargestellt werden:
•	 Didaktische Funktion
•	 Grafische Funktion
•	 Orientierungsfunktion
•	 Planungsfunktion
•	 Kommunikationsfunktion
•	 Integrationsfunktion
•	 Theoriefunktion
Sowohl die Funktionalität als auch der Verwendungs-
zweck des Symbolsystems lassen sich entweder aus objek-
tiv nachvollziehbaren Gründen oder durch vermutete Aus-
wirkungen und Konsequenzen durch seine Anwendung 
ableiten. Die in den folgenden Ausführungen unterstellten 
Folgerungen im letzteren Sinn sind als wissenschaftliche 
Hypothesen zu verstehen, die jedoch im Rahmen dieser 
Arbeit aufgrund der großen Anzahl der angesprochenen 
Bereiche nicht in jedem Fall verifiziert werden können. 
Stattdessen wird auf eine möglichst plausible Darstel-
lung der Funktionen und der gewählten Einsatzszenarien 
Wert gelegt. Wenn möglich, werden zur Unterstützung 
der Argumente Parallelen zu ähnlichen hinreichend ab-
gesicherten Sachverhalten gezogen. Da die Funktionalität 
des Symbolsystems nicht bei jeder Nutzungsform gleich 
zu bewerten ist, sollte der Aufwand für das Erlernen und 
Anwenden des Symbolsystems sowie der Ertrag, den seine 
Verwendung mit sich bringt, für jeden Anwendungsfall se-
parat in Relation gesetzt werden. In Abschnitt IV.E „An-
wendungsbeispiele“ werden einige dieser Anwendungsfälle 
vorwiegend aus dem Hochschulbereich abgebildet.
IV.D.1 Didaktische Funktion
Die didaktische Funktionalität des Symbolsystems ist 
sowohl für Lehrende als auch für Lernende nutzbar. Schon 
bei den ersten Schritten der Kodierung von Lerneinheiten 
kann ein Lehrender sich auf eine grafische und somit ein-
gängigere Weise mit didaktischen Arrangements auseinan-
dersetzen. Dabei werden grundsätzliche didaktische Di-
mensionen verinnerlicht und in einen Zusammenhang mit 
eigenen Lehrveranstaltungen gebracht. Die Anwendung 
des Symbolsystems lädt über eine konzentrierte und inte-
grative Abbildung von Unterrichtsvariablen (didaktischen 
Partituren) ein, neue lernmethodische Kombinationen 
auszutesten. Gerade bei innovativen Lernumgebungen mit 
variierenden didaktischen Arrangements kann das Sym-
bolsystem die Komplexität auf einfache Symbole reduzie-
ren. Schon in den 1970er Jahren forderten Lernforscher 
auf dem Gebiet der Interaktionsanalyse, ein Lehrer solle 
fähig sein „mit möglichst wenig Konzepten die Komplexi-
tät des Unterrichtsgeschehens, die in keinem Moment vom 
Lehrer voll übersehen wird, so zu reduzieren, daß trotz des 
Wissens um die hohe Umweltkomplexität Handeln ent-
sprechend seinen Zielen möglich ist.“ [Frech 1974, S. 143] 
Man kann davon ausgehen, dass ein Lehrender durch die 
wiederholte Notation der eigenen Lehrtätigkeit auf Basis 
des Symbolsystems eine neue Sicht auf das Unterrichts-
geschehen erhält, da er über eine komprimierte grafische 
Sprache leichter didaktische Zusammenhänge überblicken 
kann. Das Kodieren mit dem Symbolsystem führt zu ei-
nem grafischen Lern- und Lehrdesign, von dessen Effizi-
enz in zunehmendem Maße die Forschungsgemeinschaft 
des Instructional Design überzeugt ist [Botturi & Stubbs 
2008]. In einer unter Lernforschern weit rezipierten Stu-
die wurde nachgewiesen, dass besonders erfahrene Lehrer 
ihren Unterricht weniger danach ausrichten, die Lern-
schwierigkeiten einzelner Schüler zu analysieren und den 
Unterrichtsverlauf entsprechend neu auszurichten, sondern 
einen relativ strukturierten Plan verfolgen („curriculum 
script“), der nur kleinere Abweichungen zulässt [Putnam 
1987]138. Das Symbolsystem kann bei diesem Vorgehen 
eine praktische Hilfe sein, indem zur Unterrichtsvorbe-
reitung ein grafisches Drehbuch nach lernmethodischen 
Gesichtspunkten angefertigt wird. Dies kann etwa bei 
komplexen Blended-Learning-Arrangements mit mehre-
ren Lerngruppen helfen, die kognitive Belastung des Pla-
ners zu reduzieren [Sweller et al. 1998]. Der didaktische 
Aspekt wird auf diese Weise vom zu vermittelnden Stoff 
getrennt und über ein Repräsentationssystem in kompak-
ter Form visualisiert. Weniger erfahrenen Lehrenden kann 
das Visualisieren der didaktischen Zusammenhänge auch 
in einfacheren Umgebungen als Planungsstütze dienen, 
insbesondere wenn auf kein differenziertes didaktisches 
Repertoire zurückgegriffen werden kann. Ein häufig zu 
138 Siehe auch Abschnitt III.A.3.2.3 „Der Lehrende und seine Quali-
tätsmerkmale“
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beobachtender Effekt im akademischen Umfeld ist, dass es 
Lehrenden schwer fällt, ihr didaktisches Wissen zu exter-
nalisieren, da es oft als implizites Handlungswissen vor-
liegt [Casey et al. 2008]. Es fällt den Betroffenen demnach 
schwer, ihre subjektiven Überzeugungen zu verbalisieren 
bzw. sich derer bewusst zu werden. Im universitären Um-
feld fehlen mitunter auch die stimulierenden Antriebskräf-
te, die didaktische Reflexionen und Kreativität auslösen. 
Darüber hinaus fehlt es oft an einer effektiven Sprache, 
um sich über Techniken der Vermittlung auszutauschen. 
Schließlich bleibt zu erwähnen, dass eine wichtige Quelle 
didaktischen Wissens in der Praxis und Erfahrung anderer 
Lehrender liegt. Sowohl für die Externalisierung didak-
tischen Wissens zur Behebung eines Verständigungspro-
blems als auch für den Austausch didaktischer Arrange-
ments kann das Symbolsystem einen Beitrag leisten, der 
nebenbei auch dazu dient, die Kluft zwischen geschulten 
Pädagogen und Laien zu überbrücken.
Auch ein Lernender kann Nutzen aus dem Symbol-
system ziehen. So kann es als Hilfsmittel zur Auswahl 
von Bildungsangeboten in Seminarverzeichnissen bzw. 
Ausbildungsprogrammen dienen, indem die didaktischen 
Arrangements der Bildungsmaßnahmen in komprimierter 
Form visualisiert und dadurch leichter verglichen werden 
können. Hier besteht ein klarer Bedarf, der neben dem 
Interesse und berechtigten Informationsrecht des Lernen-
den auch unter dem Gesichtspunkt des Wettbewerbs in 
Bildungsinstitutionen zu berücksichtigen ist: 
„Wie aber können Studierende erkennen, was sie bei 
der Vielzahl virtueller Kurse, die von virtuellen Univer-
sitäten und Präsenzuniversitäten angeboten werden, tat-
sächlich erwartet? Sie haben nur die Wahl, sich entweder 
nach dem Renommee des Anbieters oder dem einschlä-
gigen Thema für eines der Angebote zu entscheiden. Aus 
der Vielfalt virtueller Angebote können die Studierenden 
nur schlecht auswählen, solange die Anbieter ihre Kurse 
in Form, Ziel und Methode nicht charakterisieren. ... Was 
wir benötigen, ist die Transparenz der qualitativen didakti-
schen Aspekte der virtuellen Ausbildungsangebote für den 
Nachfragenden durch Bezug auf überprüfbare Kriterien.“ 
[Schulmeister 2001, S. 19, 21]
Diesen Ratschlag gilt es nicht nur im akademischen 
Umfeld zu befolgen, sondern er lässt sich auch auf die 
Bereiche der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung 
erweitern. Selbst in Schulen, wo in der Regel nur begrenz-
te Wahlfreiheit für den Unterricht besteht, ist es empfeh-
lenswert, Schülern den lernmethodischen Ablauf der zu 
absolvierenden Lerneinheiten offenzulegen. Unter dem 
Stichwort „Advanced Organizer“ ist es zu einer allgemein 
anerkannten pädagogischen Leitlinie geworden, einen 
allgemeinen Überblick über die Lerninhalte zu geben [Au-
subel 1960]. Diese Vorgehensweise lässt sich als Grund-
satz ebenso auf eine vorausgehende Aufklärung über den 
didaktischen Ablauf beziehen. Über eine Kodierung mit 
dem vorliegenden Symbolsystem ließe sich eine über-
sichtliche Darstellung des geplanten Szenarios und der 
einzelnen Lernschritte als Vorschau anfertigen. Im Sinne 
einer methodischen Lernkontrolle lässt sich der Unter-
richtsverlauf über die visualisierten Lernprozesse während 
der Bildungsmaßnahme nachvollziehen. Auf diese Weise 
wird auch der Lernende für didaktische Abläufe sensibi-
lisiert und dazu angehalten sein metakognitives Wissen, 
hier speziell das Wissen über die Wissensvermittlung, und 
seine Metastrategien, also die Methoden um dieses Wissen 
anzuwenden, auszubauen [Flavell 1992]. Bei der heutigen, 
vor allem in virtualisierten Lernumgebungen bemerkbaren 
Tendenz zu mehr eigenständigem und selbstorganisiertem 
Lernen kann der positive Effekt einer kreativen Beschäf-
tigung mit didaktischen Themen auch für den Lernenden 
unterstellt werden. Schließlich geht es bei dieser autono-
men Form des Lernens um eine Art zeitlich begrenzter 
Eigeninstruktion, wobei die gleichen didaktischen Stra-
tegien eingesetzt werden, die sonst ein Lehrender vorgibt. 
Durch die Aktivierung zum Kodieren und Dekodieren von 
Lernaktivitäten über das Symbolsystem wird der Lernende 
zum bewussten Gestalter seines eigenen Lernprozesses. 
Das beinhaltet nicht nur die Auseinandersetzung mit in-
dividuellen Interaktionsformen im Lernarrangement eines 
Selbststudiums, sondern durchaus auch kommunikative 
Lernformen. Ein direkter Rückgriff auf die Vorteile des 
Symbolsystems für Lehrende ergibt sich aus der Lernme-
thode des „Lernens durch Lehren“ [Renkl 1997, 1998] 
oder auch „Reciprocal Teaching“ [Palinscar & Brown 
1984]. Bei der Vorbereitung auf die Vermittlungsrolle kann 
hier der Lernende die gleichen Vorteile aus der Visualisie-
rung didaktischer Vorgänge ziehen wie der Lehrende. 
IV.D.2 Grafische Funktion
Die Umwandlung von Daten in grafische Repräsenta-
tionen, um sie effizienter analysieren und besser darüber 
kommunizieren zu können, ist ein Vorgang, der als Vi-
sualisierung bezeichnet wird und mit dem Anfallen sehr 
großer Datenmengen zunächst in der Wissenschaft unter 
Einsatz von Computern praktiziert wurde („Visualization 
in Scientific Computing“) [McCormick et al. 1987]. In 
immer mehr Fachdisziplinen, auch in den Erziehungs-
wissenschaften, findet heutzutage die Visualisierung von 
Daten mit Hilfe „grafischer Erfindungen“ statt mit dem 
Ziel, Zusammenhänge und logische Probleme aufzudek-
ken [Card et al. 1999, S. 1]. Der tiefere Grund, weshalb 
grafische Repräsentationen dem Menschen als Denkhilfe 
dienen können und in dieser Funktion besonders effektiv 
sind, liegt in den Kapazitätsgrenzen des Arbeitsgedächt-
nisses [Simon 1990], die Anderson [1983] als Flaschenhals 
kognitiver Aktivitäten bezeichnet. Durch das Visualisieren 
werden schwer zugängliche Datenmengen zusammenge-
fasst und strukturiert, sodass Zusammenhänge zu Schlüs-
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selinformationen abstrahiert werden können, was wieder-
um die Speicherfunktion des Gedächtnisses wesentlich 
entlastet [siehe Abschnitt IV.D.3 „Orientierungsfunkti-
on“]. Die kognitiven Operationen können somit auf einem 
höheren Niveau ablaufen:
„The power of the unaided mind is highly overrated. 
Without extemal aids, memory, thought, and reasoning are 
all constrained. But human intelligence is highly flexible 
and adaptive, superb at inventing procedures and objects 
that overcome its own limits. The real powers come from 
devising extemal aids that enhance cognitive abilities. 
How have we increased memory, thought, and reasoning? 
By the invention of external aids: It is things that make us 
smart.“ [Norman 1993, S. 43]
Die Mechanismen der visuellen Informationsver-
arbeitung lassen sich am vorliegenden Symbolsystem 
nachvollziehen [Abbildung 88]. Aus den Daten, die sich 
aus Lernszenarien ergeben, werden durch einen Kodier-
vorgang Repräsentationen gebildet, in unterschiedlichen 
Anordnungsformen aufbereitet und präsentiert. Der 
menschliche Wahrnehmungsapparat dekodiert die grafisch 
aufbereiteten Informationen und interpretiert sie. Dies 
führt zu kognitiven Prozessen, die zu neuen Einsichten 
führen und zur Entscheidungsfindung beitragen können. 
Das Symbolsystem hilft vor allem, Planungs- bzw. Orga-
nisationsentscheidungen für Lernarrangements zu treffen, 
um diese nach lernmethodischen Kriterien zu gestalten. Je 
komplexer das angestrebte didaktische Szenario erscheint, 
desto höher ist der potentielle Nutzen des grafischen 
Systems zu bewerten. Die zu treffenden Entscheidungen 
erschließen sich in der Regel nicht direkt nach dem ersten 
Visualisierungsschritt, sondern es findet meist eine Inter-
aktion mit den Daten statt, die eine Auswirkung auf die 
Strukturierung und Repräsentation der Daten hat und zu 
einem erneuten Durchlauf von Präsentation, Perzeption 
Presentation
of the represented data
Interaction
to select the required
view of data
DATA
PERCEPTION
INTERPRETATION
HIGHER ORDER
COGNITIVE
PROCESSES
Problem (re)formulation
Evaluation of options
Strategy formulation
Internal modelling etc.
Decision making
Representation
of data
Abbildung 88: Prozess der grafischen Informationsverarbeitung nach Spence [2007, S. 26]
und Interpretation führt. 
Schumann und Müller [2000] unterscheiden im Allge-
meinen drei sukzessiv verfolgte Zielsetzungen für Visuali-
sierungen, die sich auch auf das vorliegende Symbolsystem 
übertragen lassen: in explorativen Analysen wird das Da-
tenmaterial, ohne zuvor Vermutungen angestellt zu haben, 
nach inneren Zusammenhängen durchforstet. Das Sym-
bolsystem liefert in dieser Verwendungsform zur Ergrün-
dung didaktischer Zusammenhänge ein breites Anwen-
dungsfeld. Bestehende Bildungsmaßnahmen können in 
kodierter Form etwa auf bestimmte Muster hin analysiert 
werden. Die konfirmative Analyse versucht, aufgestellte 
Hypothesen durch geeignete Visualisierungen zu verifi-
zieren [siehe Abschnitt IV.D.7 „Theoriefunktion“]. Dieses 
Ziel ist mit Hilfe des Symbolsystems nur in Kombination 
mit anderen Beobachtungssystemen aus der Lernfor-
schung denkbar, da ihr Variablenrepertoire aufgrund ihres 
Universalanspruchs zu eingeschränkt und zu allgemein 
ausgerichtet ist, um die Richtigkeit von Hypothesen nach 
wissenschaftlichen Kriterien nachzuweisen. Das Symbol-
system kann durch seine visuellen Qualitäten jedoch einen 
Beitrag leisten, um Nachweise prägnanter und effizienter 
zu gestalten. Womit zugleich die dritte Kategorie von Ein-
satzszenarien für Visualisierungen benannt ist, für die das 
Symbolsystem besonders geeignet ist: die Präsentation von 
Daten. Gemeint sind hier also Repräsentationsformen, die 
dem Ziel einer effektiven Kommunikation am nächsten 
kommen. 
Es gibt vielfältige Strategien zur grafischen Darstellung 
von Informationen. Ein generell nutzbares Merkmal der 
Bildwahrnehmung ist die Dominanz der Fläche im Ver-
gleich zur gewohnten Linearität der Schriftkultur. Anstatt 
die Nutzen dieser beiden Modi getrennt voneinander zu 
verfolgen, ließen sich die Vorteile der linear-logischen 
Sequenzen mit dem „synthetischen und hierarchischen 
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Flächendenken“ zusammenführen - Moles nennt einen 
solchen Informationsstil „scriptovisuel“ [Moles; Manfé 
2002, S. 152-153]. Das vorliegende Symbolsystem verfolgt 
einen ähnlichen Ansatz, da es die Linearität der Schrift, 
wie bei einer musikalischen Partitur, nicht völlig aufgibt 
und gleichzeitig das umfangreiche grafische Repertoire zur 
Strukturierung und Hierarchiebildung zulässt [siehe etwa 
Abbildung 111]. Darüber hinaus lassen sich natürlich auch 
Schrift und grafische Notationen als Grafik-Design-Pro-
dukte in einer engeren Interpretation Moles‘ kombinieren 
[siehe Abbildung 105, Abbildung 109]. Einen Weg, die 
Funktionalität des Symbolsystems konkreter zu veran-
schaulichen, bietet die Kategorisierung der Informations-
visualisierung nach Bertin [1977/1982]. Er unterscheidet 
drei Stufen der Informationsdarstellung [Abbildung 89]. 
Geht man von einer mathematischen Funktionsmetapher 
aus, in der man Daten als Zuordnung von unabhängigen 
Variablen (X-Wert) zu abhängigen Funktionsergebnissen 
(Y-Wert) interpretiert, so wird in der ersten Stufe eine 
direkte Zuordnung der entsprechenden Werte abgebil-
det. Betrachtet man die Zeit als unabhängige Variable, 
so könnte ein zunächst auf das vorliegende Lernmodell 
übertragenes Beispiel folgendermaßen lauten: „Von 11:35 
Uhr bis 11:40 Uhr befand sich ein Lernender bei traditio-
neller Interaktion mit einem Lehrenden in der Lernphase 
Argument.“ Auf dieser Stufe kann dann mithilfe des 
Symbolsystems die Informationsdarbietung auf der Basis 
einfacher tabellarischer Darstellungen erfolgen [siehe Ab-
bildung 109]. In der zweiten Stufe werden aus einer Grup-
pe von Werten die sich ergebenden Funktionswerte visua-
lisiert. Übertragen auf ein anschauliches Beispiel des hier 
betrachteten Kontextes könnte sich die Ergebnismenge aus 
etwa der folgenden Frage ergeben: „Welche didaktische 
Abfolge fand in der ersten Lerneinheit am Nachmittag 
statt“ [siehe Abbildung 110]. In der dritten und aussa-
gekräftigsten Stufe wird die Gesamtheit aller Ausgangs-
werte in Beziehung zu ihren Funktionswerten abgebildet. 
Eine an diese Informationsstufe angepasste Frage wäre 
beispielsweise: „In welchen Phasen lässt sich in der Lern-
veranstaltung rezeptives Lernen identifizieren?“ [siehe 
Abbildung 111]. Auf dieser Stufe wird eine Übersicht über 
sämtliche Ausgangsdaten gegeben, sie umfasst die zwei 
unteren Informationsstufen und stellt die gewonnenen Er-
kenntnisse bzw. Schlußfolgerungen in anschaulicher Form 
dar. In allen Stufen können zu den aufbereiteten Daten 
Fragen sowohl von den unabhängigen Variablen zu den 
Funktionswerten gestellt werden als auch in umgekehr-
ter Richtung. Die beste Grundlage, um Entscheidungen 
treffen zu können und zu einer höheren Kenntnisstufe zu 
gelangen, ist zweifellos die dritte Stufe. 
IV.D.3 Orientierungsfunktion
Die beste Möglichkeit, unter den vielfältigen Lern- und 
Lehrmethoden Orientierung zu bieten, besteht in der Ent-
wicklung eines Ordnungssystems. Wie in den Vorbemer-
kungen schon angeklungen, besteht ein besonderer Bedarf 
an einem didaktischen Ordnungssystem, welches hilft, 
dieses Wissensgebiet möglichst universell zu strukturieren, 
systematisieren und zu organisieren. Das Mittel, um die-
ses Ziel zu erreichen, ist die bereits im vorigen Abschnitt 
angesprochene, dort jedoch unter einem kognitionspsycho-
logischen Effizienzgesichtspunkt empfohlene Reduktion. 
Das Ziel ist dabei nicht nur eine Auflistung aller Elemente 
und ihre Hierarchisierung nach einem Ordnungsprin-
zip, sondern ebenso die Offenlegung von Beziehungen 
zwischen den Elementen. Idealerweise bietet das Ord-
nungssystem eine Struktur an, die die Beziehungen der 
Elemente durch das gewählte Prinzip offenbart. Das vor-
liegende Symbolsystem erfüllt diese Kriterien, indem es 
eine grafische Syntax für didaktische Szenarien definiert. 
Das zugrundeliegende Ordnungssystem ist das in Kapitel 
III entwickelte Lernmodell, dessen Basis eine räumliche 
Abbildung 89: Stufen der Information nach Bertin [1977/1982, S. 13]
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Metapher ist. Zentrale didaktische Kategorien (Lerninhal-
te und Lernziele, Akteure, Lernumgebung und Medien, 
Umwelt) werden auf einer kreisförmigen Anordnung ver-
ortet [siehe Abschnitt III.A „Die Grundstruktur des Lern-
modells“]. Die gegenseitige Beziehung der Grundelemente 
ergibt sich aus dieser konzentrisch angelegten Anordnung 
[siehe Abbildung 1]. Auf einer zweiten Ebene sorgen wei-
tere didaktische Grunddimensionen - die Parameter des 
Lernmodells - für eine weitere Differenzierung, die genau 
wie die Grundstruktur eine grafische Entsprechung haben 
[siehe Abschnitt III.B „Die Parameter des Lernmodells“]: 
Die Parameter Sozialform und Lernprozess teilen die 
Kreisform in Quadranten auf und bilden dadurch ein wei-
teres Beziehungsgeflecht, welches in die Lernphasen des 
Lernmodells münden. Zusätzliche didaktische Variablen 
wie Lernform, Lernpräsenz und Synchronizität werden 
über Farbkodes kategorisiert. Der Parameter Interaktivität 
signalisiert durch Pfeile zwischen den Akteuren, wer sich 
mit wem austauscht. Die Mediengestaltung wird über zu-
sätzliche Zeichen kodiert, die in bzw. um die Grundsym-
bole positioniert werden und so dem Symbolsystem ein 
weiteres Ordnungskriterium hinzufügt. 
Die geschilderten grafisch orientierten Repräsenta-
tionen von didaktischen Kategorien eignen sich in be-
sonderer Weise, um sie als visuelles Metadatenmodell zu 
verwenden. Metadaten werden als ein standardisiertes 
maschinenlesbares Kategorisierungsinstrument verwendet, 
um Datenbanken unter auswählbaren Gesichtspunkten 
leichter zu durchsuchen. Auch wenn fach- und instituts-
übergreifende Datenbanken mit abrufbaren Lernmodulen 
nicht so verbreitet sind, nicht reibungslos funktionieren 
bzw. sich noch im Aufbau befinden, ist ihr Wert bei ei-
nem funktionsfähigen Konzept nicht zu unterschätzen 
[Euler et al. 2006]. E-Learning wurde zwar häufig als das 
Anfertigen von multimedialen Lernobjekten angesehen 
und die Suche nach Lern- und Lehrmaterialien im Netz 
selten in Erwägung gezogen [ebenda]. Sollte sich jedoch 
eine Archivierungskultur für Lernmodule etablieren, so 
spielen sowohl für den Lehrenden, der auf der Suche nach 
Unterrichtsmaterialien ist, als auch für den Lernenden, der 
sich über ein unübersichtliches Angebot von Bildungs-
maßnahmen erkundigen möchte, Metadaten eine zentrale 
Rolle, da sie über die reine Suchfunktion hinaus zur Wie-
derverwendbarkeit, Interoperabilität, Kompatibilität und 
Werterhaltung von Lernressourcen beitragen [Arnold et 
al. 2004]. Sie sollten jedoch nicht als wenig nutzbringende 
Marketingmaßnahme missbraucht werden:
„Die vielfältigen Initiativen zur Formulierung von 
Metadaten, Benchmarks und Standards von Firmen und 
Organisationen ... mögen zwar dazu führen, dass die Bil-
dungsanbieter die Etiketten [entsprechender E-Learning-
Standards, Anm. d. Verf.] ... auf ihre Homepages drucken, 
sie garantieren jedoch nicht, dass die Bildungsinteressen-
ten dadurch ein Stück schlauer werden und sich informier-
ter entscheiden können. Das geben diese Kriterien nicht 
her. An die eigentlich pädagogischen Prinzipien virtueller 
Lehre hat sich bisher keines der internationalen Gremien 
gewagt.“ [Schulmeister 2001, S. 22]
Das vorliegende Symbolsystem entzieht sich durch die 
Abbildung wesentlicher didaktischer Dimensionen weitge-
hend dieser Kritik. Je nach Umfang und der gewünschten 
Detaillierung der Metadaten können der zu katalogi-
sierenden Lerneinheit eine passende Anzahl an zusam-
menfassenden Symbolen zugeordnet werden, aus der das 
didaktische Design der Maßnahme hervorgeht. Dadurch 
wird der lernmethodische Hintergrund des katalogisierten 
Lernobjekts verständlich und dessen Struktur veranschau-
licht, was für den Benutzer einer Datenbank eine häufig 
unbewusst genutzte Funktion von Metadaten ist [Arnold 
et al. 2004]. Wie in den Vorbemerkungen bereits angedeu-
tet [siehe Abschnitt I.E „Bedarf an einem didaktischen 
Ordnungssystem“], besteht eine weitere Herausforderung 
bei der Verwendung von Metadaten in der Auswahl rele-
vanter Kriterien auf der Basis eines neutralen Ordnungs-
prinzips, welches keiner speziellen Lerntheorie zugewandt 
ist [ebenda]. Problematisch ist auch die Auswahl von 
passenden Begriffen, da sie mitunter in verschiedenen 
Theorien unterschiedlich verwendet werden bzw. andere 
Konnotationen aufweisen. Zu beiden Anliegen bietet das 
vorliegende Symbolsystem eine Lösung an. Einerseits qua-
lifizieren die auf einer breiten theoretischen Basis fundier-
ten Konzepte und der postulierte Universalitätsanspruch 
das dem Symbolsystem zugrundeliegende Lernmodell in 
besonderer Weise als Metadatenmodell [siehe Abschnitt 
I.F.2 „Universalprinzip und theoretische Integration“]. An-
dererseits befreit sich das Symbolsystem durch seine gra-
fische Ausrichtung vom Zwang, kategorisierende Begriffe 
zu verwenden und weist dadurch eine sprachliche Neutra-
lität auf, selbst wenn im Lernmodell dennoch didaktische 
Variablen sprachlich definiert werden.
Eine andere Orientierungsfunktion des Symbolsystems 
stellt sich heraus, wenn man sich mit dem wissenschafts-
theoretischen Prozess der Superierung beschäftigt, der 
in der Kybernetik und Informationstheorie beschrieben 
wird. Ein anschauliches Beispiel aus der Textsemiotik ist 
die Zusammenfassung einzelner Zeichenkomplexe zu 
Wörtern als neue Einheiten, was als Superzeichenbildung 
bezeichnet wird [Posner & Reinecke 1977, S. 47-106]. 
Dieser Prozess kann auf mehreren Ebenen stattfinden und 
zu einer Superzeichenhierarchie führen, etwa wenn Wörter 
zu Sätzen und Sätze zu noch größeren logischen Systemen 
zusammengefasst werden [Weltner 1970, S. 19-34]. Las-
sen sich aus Superzeichen, die aus einer Hierarchieebene 
stammen, Begriffsgruppen mit gleicher Bedeutung bilden, 
so entstehen Superzeichen durch Klassenbildung [ebenda]. 
So nimmt etwa ein Autofahrer die Teilnehmer des Stra-
ßenverkehrs - etwa Fußgänger, Fahrradfahrer oder Autos - 
als eigene Klassen wahr und sieht über die speziellen Un-
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terschiede zwischen den einer Klasse angehörenden Sub-
jekten hinweg. Die Bildung von Superzeichen ist, wie sich 
an dem Beispiel zeigt, nicht nur auf eine schriftsprachliche 
Anwendung begrenzt, sondern kann auch auf beliebige 
Wahrnehmungserscheinungen übertragen werden. So 
basiert auch das vorliegende Symbolsystem auf visuellen 
Superzeichen, die durch Klassenbildung generiert werden. 
Die einzelnen Symbole werden zu Superzeichen, indem 
sie eine klassifizierte didaktische Handlungsweise als ihre 
Bedeutung zugewiesen bekommen. Eine Hierarchisierung 
der Superzeichen findet über die Abstraktionsebenen im-
mer dann statt, wenn Symbole einer bestimmten Abstrak-
tionsebene die Bedeutung von Symbolen einer geringeren 
Abstraktionsebene enthalten139. Die generelle Funktion 
von Superzeichen ist die „Unbestimmtheitsreduktion“, also 
die Schaffung von Ordnung: „Ein Inventar von Superzei-
chenschemata für einen bestimmten Realitätsbereich faßt 
die unüberschaubare Vielfalt der Aspekte in einer über-
schaubaren Anzahl von Komplexen zusammen, nämlich in 
Superzeichen durch Komplexbildung, und lenkt den Blick 
auf das wesentliche (Superzeichen durch Abstraktion).“ 
[Dörner 1977, S. 77] 
Dörner differenziert die Superzeichenbildung durch 
Komplexbildung und Abstraktion in Anlehnung an Frank 
[1964]. Auch wenn viele Superzeichen sich durch beide 
Bildungsformen ergeben, lassen sich in dem vorliegenden 
Lernmodell bzw. dem darauf aufbauendem Symbolsystem 
für beide Kategorien tendenziell zwei separate Bereiche 
mit unterschiedlicher Superzeichenbildung identifizieren: 
•	 Die Superierung durch Abstraktion lässt sich an den 
Elementen der Grundstruktur des Lernmodells nach-
vollziehen. Diese Form der Klassifizierung sieht von 
„irrelevanten“ Merkmalen ab und abstrahiert sie [Frank 
1964]. Superzeichen, die durch Abstraktion gebildet 
werden, haben meist einen Appellcharakter (die Ler-
numgebung bietet Raum zum Lernen, der Lernende 
lernt, der Lehrende lehrt usw.)
•	 Superzeichen durch Komplexbildung kommen bei 
den Parametern des Lernmodells vor (z. B. Lernform 
oder Mediengestaltung). In dieser Klassifizierungs-
form werden Sachverhalte, die eigentlich aus mehreren 
Komponenten bestehen, „als Ganzes“ wahrgenommen 
[ebenda]. Der funktionale Aspekt tritt bei Superzei-
chen durch Komplexbildung in den Hintergrund. Sie 
teilen lediglich einen Sachverhalt in neutrale Klassen 
ein, ohne dass der Informationsempfänger in eine be-
stimmte Richtung denkt oder sich zu einer Handlung 
aufgefordert fühlt. Diese Ausgewogenheit der Merk-
malsausprägungen ist bei den Parametermerkmalen des 
Lernmodells auch erwünscht. 
139 Wenn hier von geringerer Abstraktionsebene die Rede ist, so bezieht 
sich das auf ihre Nummerierung im Symbolsystem, bei der der Grad 
der Abstraktion mit einer steigenden Ziffer sinkt [siehe Abschnitt 
IV.C „Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien“].
Selbstverständlich hängt eine gelungene Kommu-
nikation über Superzeichen davon ab, dass Sender und 
Empfänger die Kodierung der Superzeichen auf eine 
ähnliche Weise, im günstigsten Fall übereinstimmend 
interpretieren. Dörner [1977] spricht hier von einer 
Gedächtnisstruktur oder einem Superzeichenschema, 
das beim Empfänger vorliegen muss. Auf das Symbolsy-
stem übertragen heißt das: Jeder, der das Symbolsystem 
als Kommunikationsmittel verwenden will, muss die 
Symbolssprache erlernen bzw. entsprechende Superzei-
chenschemata aufbauen. Die allgemeine Akzeptanz des 
Symbolsystems wird vermutlich von der Leichtigkeit 
dieses Lernprozesses abhängen. Neben der beschriebenen 
generellen Funktionalität weisen Superzeichen eine für die 
Anwendung des Symbolsystems bedeutende Eigenschaft 
als „»Organisatoren« des Denkablaufs“ auf [ebenda, S. 79, 
Hervorhebungen im Original]. Dörner zieht als Beispiel 
die teilweise überragenden Leistungen geübter Schach-
spieler heran. Durch die mit der Zeit aufgebauten Super-
zeichenschemata sind sie in kürzester Zeit in der Lage, 
eine Situation auf dem Schachbrett einzuordnen und in 
wenige Alternativhandlungen umzudeuten. Anders ließe 
sich die enorme Leistungsfähigkeit eines Schachmeisters 
beim Simultanspiel nicht erklären. Es handelt sich also 
nicht um passives Faktenwissen, sondern um Handlungs-
möglichkeiten und deren entsprechende Verknüpfung mit 
gespeicherten Schemata. Superzeichenschemata lassen sich 
nicht nur im Schachspiel wirkungsvoll einsetzen, sondern 
entfalten auch in anderen Bereichen analoge Effekte, die 
„durch Zusammenfassen und Kombinieren .. eine beachtli-
che Ökonomisierung des Denkens und Lernens gestatten.“ 
Kozdon [1978, S. 154] Die Anwendung von Superzeichen 
kann als Strategie zur Lösung von Problemen jedoch auch 
in die Irre führen. Werden falsche Superzeichenschemata 
aufgebaut, können sie deutlich zur eigenen - in diesem 
Falle fehlgeleiteten - Urteilsbildung beitragen und das 
Lösen von Problemen dauerhaft verhindern. Der relativ 
häufige Fall, dass fachfremde Forscher im Gegensatz zu 
den Experten eines Fachgebiets „erstaunliche“ Neuentdek-
kungen zustandebringen, wird auf die Verbreitung falscher 
Superzeichenschemata in der entsprechenden Forschungs-
gemeinschaft zurückgeführt [Dörner 1977]. Ohne Bezug 
auf diese herausragenden Einzelfälle ist bei der Verwen-
dung des vorliegenden Symbolsystems davon auszugehen, 
dass das Lesen didaktischer Notationen durch den Aufbau 
entsprechender Superzeichenschemata hilft, didaktische 
Abläufe besser nachzuvollziehen und zu memorisieren. 
Die mit den Superzeichen verbundene Informationsre-
duktion durch die Kategorisierung von Lern- und Lehr-
aktivitäten vereinfacht das Operieren mit didaktischen 
Szenarien und erleichtert dadurch die Planung komplexer 
Lernarrangements und die Kommunikation mit den am 
Planungsprozess beteiligten Akteuren [siehe Abschnitt 
IV.D.4 „Planungsfunktion“ und „Abschnitt IV.D.5 „Kom-
munikationsfunktion“].
IV.D.3  Orientierungsfunktion
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IV.D.4 Planungsfunktion
Die Planungsfunktion des Symbolsystems lässt sich 
anhand des Strukturmodells von Jank und Meyer [2003] 
erläutern, welches als allgemeingültiges Beschreibungs-
modell des Unterrichts alle wichtigen Dimensionen der 
Unterrichtsplanung aufzählt [siehe Abbildung 10]:
•	 Zielplanung
•	 Inhaltsplanung
•	 Gestaltung der Sozialstruktur
•	 Handlungsplanung
•	 Verlaufsplanung
Wie bereits im Abschnitt III.B „Die Parameter des 
Lernmodells“ angemerkt, lassen sich alle diese „Struktur-
momente“ in dem in dieser Arbeit entwickelten Lern-
modell wiederfinden. Da sich das Lernmodell jedoch auf 
lernmethodische Aspekte konzentriert, werden die Lern-
ziele und Lerninhalte zwar im Lernmodell eingebunden 
und analysiert, jedoch nicht als eigenständige Parameter 
vorgesehen. Dies ist insofern für das Symbolsystem und 
seine Planungsfunktion von Bedeutung, als lediglich die 
Parameter des Lernmodells in das Symbolsystem über-
führt werden. Somit können über das Symbolsystem 
lediglich die Gestaltung der Sozialstruktur sowie die 
Handlungs- und die Verlaufsplanung notiert werden. Im 
Folgenden soll anhand dieser didaktischen Dimensionen 
die Planungsfunktionalität des Symbolsystems dargestellt 
werden. Die beschriebenen Funktionen lassen sich de-
tailliert im Abschnitt IV.C „Die Abstraktionsebenen als 
Symbolkategorien“ bzw. im Unterabschnitt der jeweiligen 
Abstraktionsebene nachlesen. In Abschnitt IV.E „Anwen-
dungsbeispiele“ finden sich zu jeder der Planungsdimen-
sion konkrete Notationsbeispiele. 
Zur sozial-räumlichen Gestaltung von Lernarrange-
ments zählt nicht nur, ob individuell oder in Gruppen ge-
arbeitet wird (Parameter Sozialform), sondern in virtuellen 
Lernszenarien auch in welcher Anwesenheitsform (Para-
meter Lernpräsenz) und Taktung (Parameter Synchroni-
zität). Wird eine geplante Lerneinheit, wie im Abschnitt 
IV.B „Anwendung des Symbolsystems“ erläutert, kodiert, 
so können die genannten Parameter auf engstem Raum 
übersehen werden. Die sozial-räumliche Gestaltung einer 
Lerneinheit lässt sich entsprechend den Notationsregeln 
des Symbolsystems in folgender Weise nachvollziehen: 
Wird auf der Abstraktionsebene 2 in Symbolen die obere 
Kreishälfte farblich hervorgehoben, liegt individuelles Ler-
nen vor; ist die untere Kreishälfte markiert, liegt koopera-
tives Lernen vor [siehe Abschnitt IV.C.2.2 „Abstraktions-
ebene 2: Sozialform und Lernprozess“]. Wird das Lernge-
schehen auf der Abstraktionsebene 3 notiert, so werden die 
Lernphasen Information und Wissen (linker oberer und 
rechter oberer Quadrant) dem individuellen Lernen und 
die Lernphasen Argument und Diskurs (linker unterer 
und rechter unterer Quadrant) dem kooperativen Lernen 
zugeordnet [siehe Abschnitt IV.C.2.3 „Abstraktionsebe-
ne 3: Lernphase“]. Auf der Abstraktionsebene 5 kann 
anhand der Helligkeit der Farbmarkierungen die Anwe-
senheitsform der am Lerngeschehen teilnehmenden Ak-
teure erkannt werden. Während eine dunkle Markierung 
Präsenzlernen anzeigt, bedeutet eine helle Markierung, 
dass eine virtuelle Lernhandlung vorliegt [siehe Abschnitt 
IV.C.3.1 „Abstraktionsebene 5: Lernpräsenz“]. Auf der 
Abstraktionsebene 6 kann anhand der Farbe der Inter-
aktionspfeile festgestellt werden, ob ein synchroner oder 
asynchroner (rote bzw. grüne Pfeile) Austausch stattfindet 
[siehe Abschnitt IV.C.3.2 „Abstraktionsebene 6: Interakti-
vität und Synchronizität“]. 
Will man sich für die Planung eines Lernszenarios mit 
Hilfe des Symbolsystems einen Überblick über die Hand-
lungsplanung verschaffen, so ist die im zeitlichen Verlauf 
wechselnde Verteilung der Lern- bzw. Lehraktivität (Pa-
rameter Lern-Lehrzentrierung) zu untersuchen. Zu jedem 
Zeitpunkt können dabei die Aktivitäten des Lernenden als 
rezeptiv oder expressiv kategorisiert werden. Die Hand-
lungen des Lehrenden können entweder instruktiven oder 
konstruktiven Lehrformen zugeordnet werden (Parameter 
Lernprozess). Zusätzlich spielt für die Handlungsplanung 
die eingesetzte Lernform eine Rolle: wird traditionell ge-
lernt, findet E-Learning statt oder wird eine Mischform 
praktiziert (Parameter Lernform). Eine Interaktionspla-
nung zeigt detailliert auf, in welcher Abfolge die handeln-
den Akteure sich mit wem austauschen (Parameter Inter-
aktivität). Die genannten Parameter werden in folgender 
Weise in Symbole umgesetzt: Ein markierter Innenkreis 
auf der Abstraktionsebene 4 signalisiert eine Lernenden-
aktivität, ein hervorgehobener Außenring zeigt eine Leh-
rendenhandlung an [siehe Abschnitt IV.C.3.1 „Abstrak-
tionsebene 5: Lernpräsenz“]. Wird die linke Kreishälfte 
auf Abstraktionsebene 2 markiert, deutet das generell 
auf rezeptives Lernen und Lehren hin. Wird die rechte 
Kreishälfte gekennzeichnet, liegt expressives Lernen und 
Lehren vor [siehe Abschnitt IV.C.2.2 „Abstraktionsebe-
ne 2: Sozialform und Lernprozess“]. In einer detaillierteren 
Form wird auf Abstraktionsebene 4 über die Markierung 
der linken oder rechten Innenkreishälften bzw. der ent-
sprechenden Hälften der Außenringe zusätzlich festgelegt, 
ob ein Lernender rezeptiv bzw. expressiv lernt oder ein 
Lehrender ihm durch instruktive bzw. konstruktive Lehr-
formen behilflich ist [siehe Abschnitt IV.C.2.4 „Abstrak-
tionsebene 4: Lern-Lehrzentrierung“]. Auf der Abstrak-
tionsebene 3 können, analog zum Parameter Sozialform, 
die Lernphasen den entsprechenden Lernprozessen - für 
die Handlungsplanung darüber hinaus getrennt nach Ler-
nenden- und Lehrendenaktivität - zugeordnet werden: Die 
Lernphasen Information und Argument deuten rezeptives 
Lernen an; die Lernphasen Wissen und Diskurs stehen 
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für expressives Lernen [siehe Abschnitt IV.C.2.3 „Ab-
straktionsebene 3: Lernphase“]. Die ausgeübte Lernform 
(Grundparameter) wird auf Abstraktionsebene 1 über die 
Farbe der Markierungen kodiert: traditionelles Lernen in 
grau, E-Learning in blau und Blended Learning in einer 
Kombination aus grau und blau. Schließlich werden auf 
der Abstraktionsebene 6 die Interaktionen der Lernenden 
und Lehrenden über Pfeile visualisiert. 
Die Verlaufsplanung einer Bildungsmaßnahme lässt 
sich über das Symbolsystem visualisieren, indem die bis-
herigen Überlegungen zur Sozialstruktur und Handlungs-
planung in eine chronologische Abfolge gebracht werden. 
Neben der reinen Abfolge kann auch die Zeitdauer für 
die entsprechenden Aktivitäten notiert werden. Sich wie-
derholende Handlungsabläufe lassen sich weiter struktu-
rieren und über mehrfach referenzierte Symbolsequenzen 
in übersichtlicher Form anordnen. Je nach gewünschtem 
Detailgrad ist eine passende Abstraktionsebene zu wählen. 
Werden mehrere Lerneinheiten über einen längeren Zeit-
raum geplant, können diese in zusammenfassenden Lern-
Lehrpartituren abgebildet werden und durch zusätzliche 
grafische Elemente angereichert werden, etwa zur Abbil-
dung wichtiger Termine (Ausgabe von Aufgabenstellun-
gen, Abgabe- und Prüfungstermine etc.) oder die Angabe 
der unterstützenden Tätigkeit des Lehrenden außerhalb 
der regulären Veranstaltungstermine [siehe Abbildung 111 
bzw. Tabelle 38]. Das Symbolsystem ist so konzipiert, dass 
seine Symbole auch ohne weiteres von Hand gezeich-
net werden können. Für eine Nutzung des Systems am 
Computer könnte jedoch eine spezielle Notationssoftware 
programmiert werden, die eine einfachere Kodierung und 
Publikation der Planungsergebnisse ermöglichen würde 
[siehe Abschnitt VI.C „Ideen zur Weiterentwicklung“]. 
Zur Generierung der zahlreichen Symbole in dieser Ar-
beit wurde ein Mittelweg beschritten und eine Standard-
CAD-Software eingesetzt, in der parametrische Zeichen-
elemente vordefiniert wurden, die für jeden Lernparameter 
die entsprechenden Symbolvarianten anbieten.
Die in diesem Abschnitt beschriebenen Planungs-
möglichkeiten sind natürlich nicht mit einer schriftlichen 
Planung auf herkömmlichen Weg zu vergleichen und in 
der hier geschilderten Weise auch nicht ausreichend. Eine 
vollkommen grafisch orientierte Planung unterschlägt 
wichtige Reflektionen zu Lernzielen und Lerninhal-
ten, aber auch zu anderen didaktischen Dimensionen. 
Grundsätzlich empfiehlt es sich jedoch, vor allem unter 
dem Gesichtspunkt der Wiederverwendbarkeit von Lern-
modulen, die Inhalte und lernmethodischen Prozesse als 
separat zu behandelnde Dimensionen zu betrachten. Viel 
zu häufig wird bei modularisierten Lerneinheiten etwa auf 
Lernplattformen ein Schwerpunkt auf die Inhalte gelegt 
und die didaktische Planung außer Acht gelassen. Aus 
diesem Grund hat Baumgartner [2007] vorgeschlagen, die 
Lerninhalte (als „Informationsobjekt“) von den lernmetho-
dischen Überlegungen (als „Didaktisches Szenario“140) zu 
trennen und stattdessen das Lernziel in den Mittelpunkt 
zu rücken. Jedes genau zu definierende Lernziel kann 
dann durch eine passende Kombination aus einem Infor-
mationsobjekt und einem didaktischem Szenario erreicht 
werden. Das vorliegende Symbolsystem könnte dann 
dieser Strategie folgend bei der Planung des didaktischen 
Szenarios behilflich sein. Eine vollständige Planung der 
in einer Lerneinheit ablaufenden didaktischen Prozesse 
kann jedoch nicht allein auf Grundlage des Symbolsystems 
geleistet werden, da die in den Symbolen kodierten Hand-
lungen lediglich in abstrakter Form notiert werden, ohne 
diese jedoch genauer zu spezifizieren. Es fehlt eine zu-
sätzliche Dokumentation, die die eingesetzten Lern- und 
Lehrmethoden genauer beschreibt. Für die Planung eines 
Lernarrangements mit dem vorliegenden Symbolsystem 
empfiehlt es sich daher, entweder die grafischen Kodierun-
gen gemeinsam mit schriftsprachlichen Beschreibungen 
zu kombinieren [siehe Abbildung 109] oder sie in andere 
Repräsentationssysteme zu integrieren. Hierzu bieten sich 
vielfältige Methoden aus dem Instructional Design an. 
Anhand einer Auswahl an Repräsentationssystemen aus 
diesem und weiterer Anwendungsgebiete aus der Lern-
Lehrforschung soll deren erweiterte Funktionalität durch 
die Integration des vorliegenden Symbolsystems im Ab-
schnitt IV.D.6 „Integrationsfunktion“ beispielhaft skizziert 
werden.
IV.D.5 Kommunikationsfunktion
Vergleicht man den kreativen Umgang mit grafischen 
Repräsentationen, wie es das vorliegende Symbolsystem 
nahelegt, mit der Praxis eines Architekten, zu dessen Be-
rufsalltag maßgeblich die Entwurfs- und Planungstätigkeit 
auf der Basis von Zeichnungen gehört, so können ver-
schiedene Adressaten identifiziert werden, mit denen ein 
Architekt kommuniziert [Lockard 1977]: 
•	 Kommunikation mit sich selbst
•	 Kommunikation mit Kollegen
•	 Kommunikation mit Kunden
•	 Kommunikation mit dem Bauunternehmer
•	 Kommunikation mit der Öffentlichkeit
Diese Rollen sollen im Folgenden auf Akteure im 
Lern- und Lehrkontext übertragen werden, um die Funk-
tionalität des Symbolsystems darzustellen, die sich aus den 
verschiedenen Kommunikationsformen ergibt. Auf die 
selbstbezogene bzw. individuelle Beschäftigung mit dem 
Symbolsystem ist bereits in Abschnitt IV.D.1 „Didaktische 
140 Baumgartner verwendet „Didaktisches Szenario“ in Großschreibung, 
da er die Bezeichnung a. a. O. als Fachausdruck definiert.
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Funktion“ und Abschnitt IV.D.4 „Planungsfunktion“ aus 
Sicht der beiden Hauptakteure, dem Lehrenden und dem 
Lernenden, eingegangen worden. Lockard unterscheidet 
für die Kommunikation mit sich selbst eine entdeckende 
und eine entwickelnde Kommunikationsweise. Im ent-
deckenden Modus der grafischen Ideenfindung werden 
ungenaue Darstellungen angefertigt, die viel Raum zur 
Interpretation lassen und den kreativen Prozess fördern 
sollen. Dagegen werden im entwickelnden Modus eher 
lösungsorientierte Details für konkrete Konzepte skizziert. 
Auch wenn Architektenzeichnungen in ihrer Aussagekraft 
ein viel weiteres Spektrum besitzen, so gilt diese Analogie 
dennoch auch für das Symbolsystem. Über die Abstrakti-
onsebenen lässt sich der Detaillierungsgrad der Symbole 
an einen groben Modus der lernmethodischen Ideenfin-
dung anpassen, der bis zu einem Modus der Detailplanung 
von didaktischen Einzelaktivitäten reichen kann. 
Die Entwicklung von Lernarrangements muss aber 
nicht als isolierte Tätigkeit ausgeübt werden, sondern ent-
wickelt eine besondere Eigendynamik, wenn sie in Kom-
munikation mit Kollegen entsteht. Benutzt man als Kom-
munikationsmittel eine grafische Sprache, so kann dies 
zusätzlich einen Katalysatoreffekt für die Ideenfindung 
auslösen, der von Stubbs und Gibbons für das Instructional 
Design im allgemeinen unterstellt wird, aber auch speziell 
auf das vorliegende Symbolsystem bezogen werden kann: 
„One thing that makes the combination of words and gra-
phics powerful is their ability to engage others in the act 
of design. Some have romanticized design into a solitary 
act, shared only after it is perfected by the designer ... But, 
as already noted, design and design sketches go through 
stages of negotiation and persuasion with others“ [Stubbs 
& Gibbons 2008b, S. 47] Ein weiterer Aspekt, der bei der 
Kommunikation mit Kollegen eine wichtige Rolle spielt, 
ist die Wiederverwendbarkeit von didaktischen Designs, 
die auch in den Abschnitt IV.D.3 „Orientierungsfunktion“ 
und Abschnitt IV.D.4 „Planungsfunktion“ thematisiert 
wird. Die Kommunikation mit Kollegen hat im pädago-
gischen Umfeld jedoch vor allem das Ziel, die Qualität 
des Unterrichts zu verbessern. Inwieweit dieses Ziel durch 
ein grafisches Hilfsmittel etwa wie das vorliegende Sym-
bolsystem erreicht werden kann, beurteilen Waters und 
Gibbons, nachdem sie grafische Zeichensprachen aus an-
deren Fachdisziplinen auf ihren Nutzen untersucht haben, 
folgendermaßen: „It is our assertion that if designers be-
come more aware of the function of notation systems and 
design languages, we will be better equipped to deal with 
public instructional designs in a common work space. This 
will allow better communication among design team mem-
bers, and use the greater skills and energies of the team 
to create more interesting, varied, and powerful designs.“ 
[Waters & Gibbons 2004, S. 68]
Wenn Lockard im Berufsfeld des Architekten von einer 
Kommunikation mit Kunden spricht, so kann dieser Aus-
tausch im pädagogischen Umfeld entweder auf eine Kom-
munikation mit den Lernenden oder im Zusammenhang 
professioneller E-Learning-Produktionen etwa auf den 
Abnehmer einer Lernsoftware bezogen werden. Der Bau-
unternehmer als weiterer Kommunikationspartner kann als 
die Programmierabteilung des E-Learning-Produzenten 
interpretiert werden. In allen diesen Fällen kann das Sym-
bolsystem bei der Vermittlung didaktischer Konzepte die 
Kommunikation erleichtern. Dabei ist jedoch zu beachten, 
dass ein gewisser Aufwand für das Erlernen der grafischen 
Sprache nötig ist: „Formalization and crystallization are 
intended to strengthen and solidify the documents as tools 
of communication, but it requires careful skill to weave 
the meaning into these reductions in order for them to 
convey that meaning through the artifact.“ [Stubbs & 
Gibbons 2008b, S. 48] Man wird sicher dem pädagogisch 
geschulten Personal mehr Einarbeitung zumuten können 
als Lernenden, Kunden oder der Öffentlichkeit - dem von 
Lockard zuletzt genannten Kommunikationspartner. Eine 
Untersuchung, die den Aufwand für die Erlernung des 
Symbolsystems bestimmt, ist im Rahmen dieser Arbeit 
nicht möglich. Für die Benutzung des Symbolsystems 
lässt sich jedoch sagen, dass die Komplexität der Sym-
bole bis zu einem gewissen Grad wiederum durch die 
Abstraktionsebenen gesteuert werden kann, und das sich 
nach einer Erklärung des Grundprinzips große Teile des 
Symbolsystems weitgehend von selbst erklären. So könnte 
etwa für die didaktische Beschreibung einer Bildungsmaß-
nahme in einem Seminarverzeichnis auf eine detaillierte 
Interaktionssymbolik verzichtet werden und stattdessen 
lediglich ein Überblick über die Lernformen (E-Learning, 
traditionelles Lernen, Blended Learning), Sozialformen 
(individuelles oder kooperatives Lernen) und Lernprozesse 
(rezeptives oder expressives Lernen) gegeben werden. Bei 
einem Medieneinsatz könnte zusätzlich der mediale Mo-
dus (Text, Ton, Film etc.) angegeben werden. 
Eine Reduzierung von Symbolnotationen auf niedrigere 
Detaillierungsstufen, die sowohl während des Planungs-
prozesses als auch für die Kommunikation mit diversen 
Akteuren hilfreich ist, könnte bei einer formalisierten 
Erfassung im Computer von der Abstraktionsebene 1 
(Lernform) bis zur Abstraktionsebene 5 (Lernpräsenz) 
automatisiert erfolgen, da sich die in den Symbolen ent-
haltenen Informationen bis zu dieser Ebene akkumulieren 
[siehe Abschnitt IV.C „Die Abstraktionsebenen als Sym-
bolkategorien“]. Höhere Abstraktionsebenen (analytische 
Parameter) bieten Zusatzangaben zu Lernaktivitäten an, 
sodass niedrigere Detaillierungsebenen durch schlichtes 
Auslassen dieser Informationen abstrahiert werden kön-
nen. Würden demnach mit dem Symbolsystem didaktische 
Arrangements in einer hohen Detaillierungsstufe und 
in einer digital kodierten Fassung über eine Erfassungs-
software eingegeben, so könnten aus diesen Kodierun-
gen Notationen höherer Abstraktionsstufen maschinell 
generiert werden. Somit würde das Symbolsystem durch 
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seine Adaptionsfähigkeit eine Lösungsmöglichkeit für 
die Kommunikationsprobleme verschiedener Zielgruppen 
bieten: „However, for the most part, each design langua-
ge is created for a particular target group, and therefore 
seldom shared among different stakeholders in the ISD 
[Instructional Systems Design, Anm. d. Verf.] process. 
For instance, the more precise the design language is, the 
more technical its notation system is likely to be, making 
the language too difficult for nontechnical stakeholders.“ 
[Boot et al. 2008, S. 371]
Als letzte kommunikative Funktion des Symbolsystems, 
die viele grafische Sprachen gemein haben, ist noch die 
Internationalisierung zu erwähnen. Diese These kann al-
lerdings nur unter Vorbehalt geäußert werden, da Zeichen-
sprachen immer in einen kulturellen Kontext eingebettet 
sind. Man kann nicht selbstverständlich davon ausgehen, 
dass sie in einer völlig anderen kulturellen Umgebung ver-
standen werden. Es kann jedoch festgestellt werden, dass 
Zeichensprachen kulturspezifische Merkmale aufweisen, 
deren Ausmaß sie mehr oder weniger für einen interna-
tionalen Einsatz qualifizieren [Young 2008]. Soweit man 
das für einen globalen Einsatz überhaupt behaupten kann, 
stellen das vorliegende Lernmodell und das darauf aufbau-
ende Symbolsystem mit seinem didaktischen Inventar an 
Deskriptionsvariablen eine weitgehend kulturunspezifi-
sche Zeichensprache dar. In Kulturen, in denen etwa E-
Learning oder virtuelle Lehre Fremdwörter sind, kann das 
Symbolsystem freilich nur eingeschränkt eingesetzt wer-
den. Für den internationalen Einsatz eines Zeichensystems 
ist als weiterer Faktor seine Ikonizität von Bedeutung. In 
der Semiotik wird unter Ikonizität der Gegenstandsbe-
zug bzw. der Grad der Ähnlichkeit mit dem abgebildeten 
Zeichen verstanden. Unter diesem Aspekt ist das Symbol-
system im Vergleich zu anderen Bildsprachen, die speziell 
auf diese Funktion hin entwickelt wurden141, als weniger 
geeignet für einen internationalen Einsatz einzustufen. 
IV.D.6 Integrationsfunktion
Die Integrationsfunktion des Symbolsystems lässt sich 
in zwei unterschiedliche Aspekte einteilen. Einerseits wer-
den in der pädagogischen Praxis sonst separat behandelte 
141 Als Beispiele für Bildsymbole mit einer hohen Ikonizität können 
etwa Piktogramme für den allgemeinen Publikumsverkehr genannt 
werden, die häufig in Bahnhöfen, Flughäfen oder bei Massenver-
anstaltungen wie Weltausstellungen oder Sportereignisse eingesetzt 
werden [Aicher & Krampen 1977]. In diese Kategorie gehören 
ebenso Icons, die die Benutzung von Betriebssystemen und Softwa-
reanwendungen erleichtern sollen [Horton 1994: Das Icon Buch]. 
Eine besondere Zeichensprache, die speziell auf eine Internationali-
sierung ausgerichtet ist, hat Otto Neurath entwickelt [Neurath 1939; 
Hartmann & Bauer 2002]. Als Philosoph, Ökonom und Bildungs-
politiker entwickelte er zusammen mit dem Grafiker Gerd Arntz 
unter dem Namen ISOTYPE (International System of Typographic 
Picture Education) eine Bildersprache, die auf globaler Ebene einen 
demokratischeren Zugang zu Information und damit den Wissen-
stransfer erleichtern sollte.
didaktische Dimensionen anhand der grafischen Symbole 
in eine zusammenhängende und konzentrierte Betrach-
tung zusammengeführt, und andererseits lässt sich das 
Symbolsystem in andere didaktische Repräsentationssyste-
me einbinden. In Kapitel III wurden zu den meisten Para-
metern des Lernmodells, welches das geistige Fundament 
des Symbolsystems bildet, Modelle und Theorien aus der 
Lernforschung und benachbarter Fachdisziplinen herange-
zogen, um die Gültigkeit des Modells nachzuweisen. Für 
den Parameter Lernprozess wurden etwa die Formalstufen 
nach Herbart und die Lernschritte nach Heinrich Roth, 
für den Parameter Lernphase beispielsweise das behaviori-
stische Lernparadigma und das SECI-Modell von Nonaka 
& Takeuchi auf inhaltliche Kohärenz mit dem Lernmodell 
geprüft. Dabei stellte sich heraus, dass aus diesen teilweise 
sehr unterschiedlichen Modellen jeweils ein mehr oder 
weniger großer Ausschnitt durch das in dieser Arbeit 
entwickelte Lernmodell abgebildet werden kann. Diente 
dieses breit angelegte methodische Vorgehen im vorigen 
Kapitel vor allem der Legitimation des Lernmodells, so 
kann hier entsprechend auf die integrative Wirkung des 
darauf aufbauenden Symbolsystems geschlossen werden. 
Der Grund für die Übertragbarkeit der vielfältigen Kon-
zepte auf das Lernmodell und somit auch auf das Symbol-
system liegt im Universalanspruch, den das Lernmodell 
erhebt. Die Auswahl der Parameter und die Art und Weise 
ihrer Einbindung in das Modell sind so gestaltet, dass eine 
möglichst breite Verwendung des Lernmodells bei der 
Beschreibung von Lernszenarien erreicht werden kann. 
Unter diesen Voraussetzungen ist leicht nachbollziehbar, 
weshalb sich das vorliegende Symbolsystem relativ einfach 
in andere Modelle integrieren lässt. Wie sich zeigen wird, 
gilt diese unkomplizierte Integrationsfähigkeit auch für 
auf die Praxis ausgerichtete didaktische Repräsentations-
systeme im Instructional Design (ID) [siehe Abschnitt 
III.B.2.2.1.1 „Instruktion oder rezeptives Lernen“]. Han-
delt es sich um textbasierte Systeme, werden sie als Edu-
cational Modelling Language (EML) bezeichnet. Als De-
facto-Standard hat sich in dieser Kategorie IMS Learning 
Design durchgesetzt [siehe nächsten Abschnitt], dessen 
Vorläufer unter dem gleichen Namen (EML) entwickelt 
wurde. Legen die Systeme den Fokus auf die grafische 
Repräsentation didaktischer Handlungsabfolgen, werden 
sie in der englischsprachigen Fachliteratur unter Visual 
Instructional Design Language (VIDL) geführt [Botturi 
& Stubbs 2008]. Im Folgenden wird die Integrationsfä-
higkeit des Symbolsystems im Hinblick auf ausgewählte 
vorwiegend grafisch orientierte Repräsentationssysteme 
aus dem Instructional Design und der empirischen Un-
terrichtsforschung untersucht. Zu ihnen gehören IMS 
Learning Design, MISA/MOT, coUML, E²ML, CLFPs 
und videobasierte Unterrichtsanalysen. Anhand der sehr 
unterschiedlichen Designansätze sollen die vielseitigen 
Anwendungsmöglichkeiten des Symbolsystems demon-
striert werden.
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IV.D.6.1 IMS Learning Design
IMS Learning Design (LD) ist im Bereich des E-Lear-
ning ein weit verbreitetes schriftsprachliches Notations-
system zur Beschreibung didaktischer Szenarien auf der 
Basis von XML-Schemata [IMS Global Learning Con-
sortium 2003a]. In der Analogie zu einem Theaterskript 
- von den Autoren des Systems als „pädagogisches Meta-
modell“ bezeichnet [Koper 2001; Koper & Tattersall 2005] 
- verwendet es für die Beschreibung einen Satz standar-
disierter Konzepte wie etwa Rollen, Aktivitäten, Akte, 
Umgebung und Requisiten. Die Zusammenstellung dieser 
Teilkonzepte führt zu einem ablauffähigen didaktischen 
Lernprogramm, welches immer wieder verwertbar von 
Teilnehmern einer Lernveranstaltung je nach vorgesehener 
Sozialform individuell oder in Gruppenarbeit schrittwei-
se durchgearbeitet werden kann. Zu den weit gesteckten 
Zielen gehören zusammenfassend Verständlichkeit des 
Notationssystems, Vollständigkeit, die eine Erfassung 
beliebiger Lernszenarien ermöglicht, Flexibilität bei der 
Beschreibung ohne eine Bevorzugung einer didaktischen 
Methode, personengebundene Ausführbarkeit und Attri-
buierbarkeit, Wiederverwendbarkeit einzelner Lernein-
heiten, Standardisierbarkeit und automatisierter Ablauf 
von Lernskripten und schließlich Interoperabilität in dem 
Sinne, dass die Lerndesigns auf unterschiedlichen rechner-
basierten Plattformen und von unterschiedlichen Akteuren 
ausgeführt werden können [Koper & Tattersall 2005]. LD 
bietet im Vergleich zu älteren E-Learning-Standards wie 
LOM (IEEE Learning Object Metadata), AICC (Aviati-
on Industry Computer-Based Training Committee) oder 
SCORM (Sharable Content Object Reference Model) 
den Vorteil, dass sich durch die Beschreibung von Aktivi-
täten das Hauptaugenmerk weg von den Inhalten auf die 
didaktischen Abläufe richtet142 [siehe Abschnitt IV.D.4 
„Planungsfunktion“]. 
Ein schwerwiegender Nachteil von LD liegt in den 
schwer lesbaren XML-Skripten, mit denen sich ein LD-
Lerndesigner auseinanderzusetzen hat. Eine Maßnahme 
zur Verbesserung der Lesbarkeit und Handhabung der 
formalisierten Beschreibungsdokumente sind softwa-
rebasierte Unterstützungssysteme (etwa LD-Player wie 
RELOAD143). Sie können zwar bei der Erstellung und 
Bearbeitung der LD-Skripte helfen und dem Benutzer 
eine Auseinandersetzung mit LD-XML-Kode weitgehend 
ersparen. Eine effektive Nutzung ist wegen der vielen 
integrierten Konzepte und der sich daraus ergebenden 
Komplexität des Notationssystems für einen normalen 
Lehrenden ohne technisches Hintergrundwissen jedoch 
ausgeschlossen [Le Pallec 2006; Ferraris et al. 2008, S. 230; 
Hernández-Leo et al. 2008, S. 395]. Abgesehen von den 
Schwierigkeiten während der Entwicklungs- und Imple-
mentierungsphase ergeben sich auch Probleme etwa für 
den Benutzer einer Lernplattform, der sich auf der Suche 
nach einem LD-Skript schnell einen Überblick über das 
142 Der LOM- und der SCORM-Standard, die beide relativ häufig auf 
E-Learning-Plattformen berücksichtigt wurden, sind zusammen mit 
einer Reihe weiterer XML-Spezifikationen in die XML-Struktur 
von IMS LD eingebunden.
143 RELOAD Learning Design-Player: http://www.reload.ac.uk/
ldplayer.html (08.06.2011).
blo¨cke), die unter Ausfu¨hrung von Aktivita¨ten genutzt werden ko¨nnen. In LD ko¨nnen Lernobjek-
te (learning-object) und Lernservice (learning-service) in Umgebungen (environment)
beschrieben und zusammengefasst werden (vgl. Abbildung 2.4). Sofern sie digital verfu¨gbar
sind, ko¨nnen die Lernobjekte außerdem im LD-Skript referenziert und mitgeliefert werden.
Bedingungen und Eigenschaften
In traditionellen Theaterstu¨cken kommen wenige Bedingungen vor. Eher sind sie in Spielskrip-
ten zu finden. Mit Hilfe einer Bedingung kann gepru¨ft werden, ob eine Voraussetzung erfu¨llt ist,
z.B. ob das Publikum lacht. Das Publikum hat dann z.B. die Eigenschaft, dass es lacht oder nicht
lacht. Eine Regel gibt Auskunft daru¨ber, wie ein Spieler sich verhalten soll, wenn eine Voraus-
setzung erfu¨llt ist, z.B. ”Wenn das Publikum lacht, sage ..., andernfalls sage ...“. Bedingungen
und Eigenschaften sind bzgl. Lerneinheiten ein konstruktives Instrument, um den Lernprozess
zu steuern und zu personalisieren (z.B. mit ”Wenn der Lernende jene Voraussetzung erfu¨llt, dann
pra¨sentiere ihm diese Lerneinheit“). In LD gibt es Bedingungen (conditions) und Eigenschaf-
ten (properties), um den Ablauf einer LD-Lerneinheit zu bestimmen.
Das Metamodell von LD ergibt sich u.a. aus den Abbildungen 2.3 und 2.4. Es wird zusammen-
fassend durch das UML-Diagramm in Abbildung 2.5 skizziert, welches der LD-Spezifikation
entnommen wurde. Alle Elemente in diesem Diagramm, außer person und outcome, zeigen
Abbildung 2.5: Konzeptuelles Modell des Levels A der LD-Spezifikation [nach IMSLD, 2003b]
33
Abbildung 90: Konzeptuelles Modell des IMS Learning Design (Level A) nach dem IMS 
Global Learning Consortium [2003b]
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didaktische Arrangement einer Lernmaßnahme 
verschaffen möchte. Um diese Schwächen abzu-
mildern, könnten die Parameter des vorliegenden 
Symbolsystems in Form von Metadaten auf der 
Ebene der Lerneinheiten („Unit of Learning“) 
als zusätzliche Suchhilfe in LD-Datenbanken 
verwendet werden. Es wäre bei dieser Vorgehens-
weise darauf zu achten, dass die auf Basis des 
Lernmodells kodierten Parameter (idealerweise 
durch Übertragung in ein XML-Schema) in der 
Benutzeroberfläche der Datenbankanwendung 
zu Symbolen dekodiert werden, um die Visuali-
sierungsvorteile ausnutzen zu können [siehe auch 
Abschnitt VI.C „Ideen zur Weiterentwicklung“]. 
Die Verwendung von LD stellt aufgrund 
der geforderten didaktischen Neutralität - wie 
auch beim vorliegenden Symbolsystem - keine 
Garantie für ein qualitativ gutes Endergebnis 
in Form von ausgewogenen und lernwirksamen 
Lernszenarien dar144. Dies hängt allein von den 
Kenntnissen und Fähigkeiten des Benutzers ab, 
der eine Lernmaßnahme mit LD notiert. Umso 
wichtiger ist es sowohl für den Designer als auch 
den Benutzer eines Repräsentationssystems, auf 
Basis von LD einen möglichst intuitiven Einblick 
in die didaktischen Abläufe zu erhalten. Selbst 
die Autoren von LD schlagen für die Implementierung 
einer Lerneinheit in LD vor, zunächst eine grafische 
Modellierungssprache wie UML145(Unified Modeling 
Language) [siehe Abschnitt IV.D.6.3 „coUML: Formales 
grafisches Instruktionsdesign“] oder MOT [siehe näch-
sten Abschnitt] zu verwenden, um sich über die didakti-
sche Grundstruktur („educational architecture“) klar zu 
werden [Koper & Tattersall 2005]. An dieser Stelle kann 
das vorliegende Symbolsystem unter Ausnutzung seiner 
grafischen Vorzüge [siehe Abschnitt IV.D.2 „Grafische 
144 Eine Lösung für dieses Problem stellen didaktische Entwurfsmuster 
(Design Patterns) dar, die auf der Grundlage bewährter didaktischer 
Arrangements eine Auswahl ausgearbeiteter pädagogischer Konzep-
te anbieten. Beispiele für didaktische Entwurfsmuster finden sich in 
dem Pedagogical Pattern Project (PPP) [Eckstein et al. 2001], bei 
den Educational Pattern von Köhne [2005], in dem PCeL (Person-
Centered e-Learning) Pattern Repository [Derntl 2006] oder be-
zogen auf Online-Kollaboration bei dem TELL (Towards Effective 
network supported coLLaborative activities)-Projekt [TELL Project 
2005]. Obwohl der Ansatz vielversprechend klingt, haben viele der 
Entwurfsmuster in den genannten Zitaten überwiegend den Cha-
rakter von Ratschlägen für teilweise sehr spezielle Problemsituatio-
nen und sind daher für die Notation mit dem vorliegenden Symbol-
system nicht geeignet. Darüber hinaus beziehen sich pädagogische 
Entwurfsmuster oft auf eher kurzfristig angelegte, in den Lernablauf 
eingeschobene Methoden, wogegen das Symbolsystem vor allem für 
die Notation abgeschlossener Lerneinheiten konzipiert ist. Beispiele, 
in denen die Integration des Symbolsystems gelingt, stammen etwa 
aus dem kollaborativen Instruktionsdesign und werden im Abschnitt 
IV.D.6.5 „CLFPs: Didaktische Entwurfs muster in kollaborativen 
Lernumgebungen“ behandelt.
145 In der IMS Learning Design Spezifikation wird UML Version 1.4 
auch dazu eingesetzt, um die Elemente des Notationssystems und 
ihre Beziehungen zueinander zu visualisieren.
Funktion“] helfen, das Lernszenario und den geplanten 
Handlungsablauf in seinen didaktischen Grunddimensio-
nen schneller zu überblicken. 
Ein grundsätzlicheres Argument für das Kombinieren 
von LD mit dem Symbolsystem ergibt sich, wenn man die 
in beiden Repräsentationssystemen verwendeten Konzepte 
und Parameter vergleicht. So zeigt sich, dass LD zwar Rol-
len, Aktivitäten und Handlungen beschreibt, aber keinen 
originär didaktischen Ansatz verfolgt, der diese Bestand-
teile in Bezug zu einer Lerntheorie setzt [vgl. Arnold et al. 
2004, S. 228]. Das Symbolsystem geht hier einen Schritt 
weiter und bietet insbesondere über die im Lernmodell 
verankerten Parameter Lernprozess, Sozialform und Lern-
phase universell verwendbare didaktische Ansätze an, die 
in LD in dieser Form keine Berücksichtigung finden. Des-
weiteren fehlen LD grundlegende Klassifizierungen für die 
Beschreibung der didaktischen Rahmenbedingungen, die 
im Lernmodell durch die Parameter Lernform, Lernprä-
senz, Synchronizität und Mediengestaltung erfasst sind. In 
einer Praxisstudie wurde etwa bemängelt, dass in LD Ele-
mente für Blended Learning und Präsenzveranstaltungen 
fehlen und dass das Kennzeichnen eines nicht-digitalen 
Mediums (z. B. ein Buch) als Lernobjekt nicht möglich ist 
[Dyckhoff 2007]. Das Symbolsystem könnte diese Lücken 
durch die genannten Parameter in einem logisch struktu-
rierten und konsistenten Lernmodell schließen.
Abbildung 91: Baumstruktur der IMS Learning Design-Haupt-
elemente [IMS Global Learning Consortium 2003b]
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IV.D.6.2 MISA / MOT: 
Wissensbasiertes grafisches 
Instruktionsdesign
Eine hochstrukturierte Methode, welche auch Nutzen 
aus grafischen Abbildungen zur Darstellung unterschied-
licher Schemata im Kontext des Instructional Design 
zieht, stellt die Kombination aus MISA146 und MOT147 dar 
[Paquette 2004]. Die beiden gemeinsam entwickelten 
Designmodule setzen allerdings den Schwerpunkt auf die 
Wissensrepräsentation148. MISA ist ein Rahmenwerk, das 
versucht, alle Prozesse innerhalb eines auf E-Learning-
Maßnahmen basierenden Lernsystems zu integrieren und 
ist insofern als eine Educational Modelling Language 
(EML) einzustufen. In eine Matrix, bestehend aus sechs 
Planungsphasen (von der ersten Definition einer Lernver-
anstaltung bis zur Auslieferungsplanung der Inhalte) und 
vier thematischen Achsen (Wissen, Didaktik, Medien und 
Auslieferung) werden 35 durchnummerierte Dokumente 
146 Französisches Akronym für „méthode d‘ingénierie de systèmes 
d‘apprentissage“.
147 Französisches Akronym für „méthode de représentation par objets 
typés“. Im Englischen auch als „Modeling with Object Types“ be-
zeichnet [Paquette 2004, S. 74].
148 Ein ähnliches auf die Visualisierung von Lerninhalten abzielendes 
Repräsentationssystem stellt das Rahmenwerk Truc von Pedroni und 
Meyer [Pedroni et al. 2007; Pedroni et al. 2008; Pedroni & Meyer 
2010] dar. Es teilt domänenspezifisches Wissen mit ansteigendem 
Detaillierungsgrad in sogenannte Cluster, Trucs (Testable, Reusable 
Unit of Cognition) und Notions ein und definiert eine Reihe von 
Beziehungseigenschaften, die zwischen diesen Kategorien bestehen 
können. Die Wissenselemente und ihre Verknüpfungseigenschaften 
werden über eine Software (TrucStudio) in Netzgrafiken angeordnet 
und über verschiedene Pfeilsymbole zueinander in Beziehung ge-
setzt. Eine Besonderheit dieses Ansatzes liegt darin, dass über eine 
separate Software (Text2Onto) versucht wird, die in vorhandenen 
Lehrtexten enthaltenen Konzepte automatisiert herauszulesen, um 
diese dann von einem Benutzer in Truc-Kategorien einteilen und 
visualisieren zu lassen.
eingegliedert, die verschiedene Aufgabenbereiche des Rah-
menwerks abdecken [Tabelle 34]. Die Hauptdokumente 
(kursiv und fett) zu jeder thematischen Achse werden 
als visualisierte Schemata modelliert und verkörpern das 
Rückgrat des Gesamtmodells. Die Visualisierung erfolgt 
durch ein MOT-Werkzeug zur Wissensrepräsentation, 
welches anhand eines grafischen Regelwerks die Struk-
turierung und Abbildung von Wissen ermöglicht149. Das 
gleiche Regelwerk wird dazu verwendet, um die didakti-
schen Dokumente zu visualisieren. MISA und MOT sind 
mit ähnlichen Zielvorstellungen zunächst parallel zu IMS 
Learning Design entwickelt worden. Mit dem Ziel, IMS 
Learning Design um die fehlende Wissensmodellierung 
und um die grafischen Qualitäten zu erweitern, ist zu-
sätzlich der Editor MOT+LD entwickelt worden. Dieser 
enthält Exportfunktionen, die es ermöglichen, die MISA-
Dokumente in XML-Dokumente zu übersetzen, die dem 
IMS Learning Design-Standard entsprechen [Paquette et 
al. 2006].
Im Zusammenhang mit dem Symbolsystem interessiert 
hier vor allem die didaktische Achse im Rahmenwerk von 
MISA. Abbildung 92 zeigt ein mit dem MOT-Editor 
modelliertes Beispieldokument, welches ein Lernszenario 
für eine Lerneinheit darstellt. Wissenseinheiten werden 
durch Konzepte (Rechtecke), Prozeduren (Ovale) und 
Prinzipien (Sechsecke) repräsentiert. Die Beziehungen 
zwischen diesen semantischen Einheiten werden mit Kür-
149 Das MOT-Modellierungswerkzeug ist ursprünglich in eine Online-
Arbeitsumgebung namens ADISA (atelier distribué d‘ingénierie des 
systèmes d ‚apprentissage) integriert worden. Über diese Plattform 
ist die kollaborative und verteilte Konzipierung von E-Learning-
Veranstaltungen mit Hilfe des MISA-Rahmenwerks möglich. 
MOT-Grafiken können aber auch im Rahmen der MISA-Doku-
mentenstruktur unabhängig von den ADISA-Werkzeugen model-
liert werden.
	  
Phase 1: Definition 100  Organization's Training System  102  Training Objectives  104  Learners' properties 
106  Present Situation    108  Reference Documents 
 Knowledge Axis Pedagogy Axis Media Axis Delivery Axis 
210  Knowledge Model 
Orientation Principles 
220  Instructional Principles 240  Delivery Principles 
 
212  Knowledge Model 222  Learning Events 
Network 
242 Cost-Benefit Analysis 
Phase 2:  Initial solution 
214  Target Competencies 224  Learning Unit  
Properties 
230  Media Principles 
 
Phase 3:  LE architecture 310  Learning Unit Content 320  Learning Scenarios	  
322  Activity Properties 
330  Development 
Infrastructure 
340  Delivery Planning 
410  Leaming Resource 
Content 
420  Learning Resource 
Properties 
430  Learning Resource List 440  Delivery Models 
  432  Learning Resource 
Models 
442  Actors and their 
resources 
  434  Media Elements 444  Tools and Tele-
communication 
Phase 4:  LE detailed 
Design 
  436  Source Doc. 446  Delivery Services 
Phase 5:  Validation 540  Test Planning 542  Revision Decision Log   
Phase 6:  Delivery Plan 610  Knowledge/Competency 
Management 
620  Actors and Group 
Management 
630  Learning System/ Re-
source Management 
640  Maintenance/ Quality 
Management 
	  
Tabelle 34: MISA 4.0 Dokumentenliste nach Phasen und Achsen sortiert [Paquette et al. 2008, S. 135]
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zeln versehen, die die Art der Verknüpfung bestimmen. 
Ohne hier detailliert auf die genaue Syntax der MOT-
Sprache einzugehen sei festgehalten, dass MOT durch 
seinen Fokus auf Wissensrepräsentation eher statische 
Beziehungsschemata visualisiert. Didaktische Abläufe las-
sen sich durch semantische Abbildungen zwar auch nach-
vollziehen, sind aber nicht das Hauptanliegen von MOT-
Repräsentationen. Das didaktische Arrangement ergibt 
sich nicht nur aus den einzelnen Netzgrafiken, sondern aus 
der Zusammenstellung der verteilten Dokumente, die das 
MISA-Rahmenwerk vorgibt. Eine Integration des vorlie-
genden Symbolsystems würde zwar zur Übersichtlichkeit 
des Gesamtarrangements beitragen, es würde jedoch mit 
seiner linearen, auf die Visualisierung von Abläufen und 
Interaktionen zielenden Logik nicht ohne weiteres in den 
MISA/MOT-Ordnungsrahmen hineinpassen. Denkbar 
wäre, eventuell einen neuen Dokumenttyp in das MISA-
Rahmenwerk zu integrieren, welches durch das Symbol-
system einen Überblick über die Handlungsabläufe unter 
Berücksichtigung aller Lernparameter geben würde. Die 
Symbolnotationen würden dann allerdings in keinem gra-
fischen Zusammenhang zu den MOT-Repräsentationen 
stehen und als Fremdkörper wirken. 
Das Beispiel zeigt eine asynchron geführte virtuelle 
Lernveranstaltung, die in das Fachgebiet der Künstlichen 
Intelligenz einführt. Jeder Teilnehmer wählt zwei von vier 
Themen (7.1 oder 7.2 und 7.3 oder 7.4) aus. Anschließend 
schaut er sich die bereitgestellten Dokumente, Internetver-
weise und Videos auf der Lernplattform an (Rechtecke). 
Er erstellt daraufhin eine Analyse, ein Wissensmodell oder 
eine Stellungnahme (Ovale), welches er in ein Diskus-
Abbildung 92: Nach dem MOT-System modelliertes Lernszenario - Dokumenttyp 320 [Paquette 2004, S. 153]
sionsforum einstellt. Das Wissensmodell wird mit dem 
MOT-Editor angefertigt. Die Abschlussaufgabe besteht 
darin, aus dem Informationspool des Forums eine Synthe-
se zu den sozialen Auswirkungen der Künstlichen Intelli-
genz zu schreiben (Act 7.6).
IV.D.6.3 coUML: Formales grafisches 
Instruktionsdesign
coUML („cooperative UML“) ist eine grafische Model-
lierungssprache, die als Adaption der Unified Modeling 
Language (UML) vor allem für den Einsatz in koopera-
tiven Blended Learning Arrangements entwickelt wurde 
[Derntl & Motschnig-Pitrik 2008]150. Die als Vorlage ver-
wendete Modellierungssprache UML, deren Hauptanwen-
dungsgebiet die Softwareentwicklung ist, dient der Spezi-
fikation, Visualisierung, Konstruktion und Dokumentation 
von beliebigen Systemen, die vorwiegend auf Objekten 
basieren. coUML hält sich relativ streng an das Regelwerk 
der erweiterbaren Vorlagesprache, über die auch eigene Ty-
pen und Elemente definiert werden können. Will man eine 
Lernmaßnahme vollständig abbilden, so wird einerseits ein 
course activity model (CAM) mit den Aktivitätsdiagram-
men angefertigt [Abbildung 93 und Abbildung 95], die 
Lerneinheiten und einzelne Handlungsabläufe innerhalb 
der Veranstaltung darstellen, und andererseits ein course 
structure model (CSM) erstellt [Abbildung 94], das als 
Strukturgrafik einen Überblick über die in einem Kurs 
150 coUML wird von den Autoren auch als grafische Modellierungs-
sprache für Entwurfsmuster angesehen [siehe Fußnote 144 im Ab-
schnitt IV.D.6.1 „IMS Learning Design“.
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definierten CAMs gibt („primary artifacts“). Obwohl 
der Fokus auf der Abbildung von Handlungsabläufen in 
didaktischen Szenarien liegt, können mit coUML auch 
strukturelle Informationen wie Lernziele, Dokumente 
oder Rollen visualisiert werden („secondary artifacts“). 
Die Lernziele werden als UML-Klassendiagramme vi-
sualisiert, ohne das in ihnen enthaltene Wissen grafisch 
mitzumodellieren [vgl. Abschnitt IV.D.6.2 „MISA / 
MOT: Wissensbasiertes grafisches Instruktionsdesign“]. 
Die in einer Veranstaltung vorkommenden Rollen werden 
ebenso in Klassendiagrammen abgebildet, wobei auch 
verschiedene Beziehungen zwischen den Rollen definiert 
werden können. Die in Lernarrangements einsetzbaren 
Medien lassen sich in coUML lediglich als Dokument-
typen beschreiben, die nur in den zusätzlich geführten 
Dokumentenlisten näher spezifiziert werden. Wahlweise 
gibt ein course Package Model (CPM) zusammenfassende 
Informationen zur Veranstaltung und 
listet die definierten Modelle und Ele-
mente auf („auxiliary artifact“). Das 
Leistungsprofil für coUML umfasst 
neben den beschriebenen Bestandteilen 
die Möglichkeit zur Anordnung logisch 
bzw. zeitlich strukturierter sowie gleich-
zeitig ablaufender Handlungen, die sich 
durch Bedingungen auch in verzweig-
baren Handlungssträngen modellieren 
lassen. Zudem können den Handlungen 
Rollen, verschiedene Präsenzformen 
(„present“, „web based“, „blended“) und 
auch andere Dokumente zugewiesen 
werden, die während einer Lerneinheit zu konsumie-
ren bzw. zu produzieren sind. Desweiteren unterstützt 
coUML, je nach erforderlicher Genauigkeit der Repräsen-
tationen, eine Modellierung auf unterschiedlichen Detail-
lierungsstufen („level of detail“).
Trotz der überwiegend grafischen Artekfakte, die mit 
coUML generiert werden können, gibt es weitere Mög-
lichkeiten der visuellen Konzentration, um die Anschau-
lichkeit der Grafiken mit dem vorliegenden Symbolsystem 
weiter zu erhöhen. So könnten etwa die in coUML ange-
fertigten Aktivitätsdiagramme und ihre Beschreibungen 
durch die Lernparameter des Symbolsystems angereichert 
werden. Dies kann entweder durch eine zusätzliche Sym-
bolleiste am Rand geschehen, die zwischen Lernenden- 
und Lehrendenhandlungen unterscheidet (Abstraktions-
ebene 4) oder durch ein direktes Andocken von Symbolen 
Abbildung 93: coUML-Aktivitätsdiagramm als Teil des course activity model (CAM) und zugehörige Aktivitäts-
beschreibungen [Botturi et al. 2008, S. 331] in Anlehnung an [Derntl & Motschnig-Pitrik 2008] 
	  
Activity Description 
Download document 
on instructional ana-
lysis 
For this session, the students connect to 
the LMS, and download a reading that in-
troduces the main elements to be conside-
red in an instructional analysis. 
View Flash case 
study presentation 
Participants view a Flash presentation of a 
case study. 
Read document on 
instructional analysis - 
Use discussion fo-
rum 
lf participants have questions regarding the 
reading, they can post them to a discussion 
forum. After completing the readings, the 
participants can work in their group forum 
(supervised by the instructor). 
Develop analysis 
plans  
Their goal is developing a sound instructio-
nal analysis plan. 
Supervise forum and 
provide feedback  
The instructor supervises the discussion 
forum and provides feedback during the 
project work. 
Submit final analysis 
plans 
Submission: On Friday at 5:00 PM, all 
groups should submit a document presen-
ting their instructional analysis plan 
View plans 
Provide general and 
group feedback 
By Monday, the instruclor reviews the plans 
and provides both group-specific feedback 
and general feedback (valid for all groups). 
Read feedback Students and groups may read the feed-back provided by the instructor 
	  
	  
Abbildung 94: coUML-Strukturmodell des Kurses (CSM) 
[Botturi et al. 2008, S. 330]
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an die coUML-Elemente, jedoch in diesem Fall ohne die 
Information der Lern-Lehrzentrierung zu wiederholen 
- zumindest für die individuell Lernenden [siehe Abbil-
dung 114]. Die Aktionen der Lernenden und Lehrenden 
werden hier ohnehin in separaten Spalten abgebildet. 
Informationen, die coUML nicht berücksichtigt, könnten 
je nach gewünschter Detaillierung duch die Parameter 
Lernform, Lernprozess, Lernphase, Interaktivität, Syn-
chronizität und Mediengestaltung ergänzt werden. Um das 
didaktische Vorgehen genauer darzustellen, wäre es etwa 
denkbar, in der erwähnten zusätzlichen Symbolleiste kurze 
Handlungsabläufe mit den stattfindenden Interaktionen 
durch die Notation mehrerer Symbole zu visualisieren. Der 
Parameter der Lernpräsenz wird in coUML zwar durch an 
die Elemente angebrachte Buchstaben („P“ = present, „W“ 
= web based, „B“ = blended) berücksichtigt, er unterschei-
det jedoch nicht präzise zwischen der in einer Veranstal-
tung angewandten Lernform und der Anwesenheitsform. 
So könnte es etwa sein, dass ein Lernender etwa in einer 
Präsenzveranstaltung im Internet recherchiert, was in der 
Bezeichnungssyntax von coUML zu einer falschen Inter-
pretation führen kann, da unter der Kategorie „web based“ 
virtuelle Lehre gemeint ist. Das Symbolsystem notiert in 
diesem Beispiel „E-Learning“ für den Parameter Lernform 
und „präsentes Lernen“ für den Parameter Lernpräsenz. 
Die Notation dieser Informationen geschieht über die in 
den Symbolen verwendeten Farben und Helligkeiten, die 
im Vergleich zu den Buchstabenkodierungen in coUML 
leichter zu erkennen sind. In den Dokumentenlisten von 
coUML wird zwar der Dokumenttyp (z. B. „Text“, „Slides“, 
„Flash“ etc.) aufgeführt, diese werden in den Aktivitätsdia-
grammen jedoch nicht ausgezeichnet. Über den Parameter 
Mediengestaltung könnten diese Zusatzinformationen 
grafisch ergänzt werden. Einen Überblick über die er-
weiterten Darstellungsmöglichkeiten von coUML liefert 
Abschnitt IV.E.4 „Integration in coUML: »Introduction 
to Instructional Design«“. Das co-UML-Beispiel aus Ab-
bildung 93 wird dort mit Notationen des Symbolsystems 
angereichert [siehe Abbildung 113 bis Abbildung 115].
IV.D.6.4 E²ML: Nonformales 
grafisches Instruktionsdesign
Während coUML den Schwerpunkt auf eine möglichst 
formale Darstellung von Lernveranstaltungen setzt, ist 
E²ML aus dem Bedürfnis entstanden, eine besonders in-
tuitive und dabei kohärente Alternative zur Schriftsprache 
zu finden151. E²ML ist ein Repräsentationssystem, das 
vor allem den Designprozess von didaktischen Szenarien 
unterstützen soll und legt daher Wert auf einfache Visua-
lisierungstechniken, die es einem Lehrenden ermöglichen, 
ohne großen Aufwand einen Lern-Lehr-Prozess zu skiz-
zieren [Botturi 2003; Botturi 2008; Botturi et al. 2008]. 
Ziel ist es, das didaktische Gerüst einer Bildungsmaßnah-
me grafisch zu externalisieren und dabei in einen inneren 
und äußeren Dialog zu treten. Die grafische Formulierung 
lädt zum kreativen Experimentieren ein und ist gleich-
zeitig ein Hilfsmittel, um mit anderen über das geplante 
Lerndesign zu kommunizieren. Zur näheren Charakteri-
sierung gibt der Erfinder Luca Botturi [2008] dem Reprä-
sentationssystem E²ML das Attribut „lightweight“ und 
meint damit im Wesentlichen vier Eigenschaften: es soll 
leicht zu erlernen sein, für Brainstorming-Runden geeig-
net sein, die Fähigkeit besitzen, Ideen schnell visualisieren 
zu können und einen reibungslosen Wechsel zwischen 
groben Entwürfen und Detailgrafiken ermöglichen152. 
Zur Notation einer Lernveranstaltung in E²ML gehören 
folgende Dokumenttypen: ein Ablaufplan („activity flow“) 
zur Visualisierung der Handlungsschritte [Abbildung 97], 
ein Abhängigkeitsdiagramm („dependencies diagram“) 
zur grafischen Darstellung der logischen und strukturel-
len Beziehungen zwischen diesen Handlungsschritten 
[Abbildung 98] sowie zu jedem der Handlungsschritte 
in tabellarischer Form angefertigte Aktivitätsdiagramme 
(„action diagramm“) [Abbildung 96]. Der Ablaufplan zeigt 
je nach Detaillierungsgrad eine kalendarische, stündliche 
oder minütliche Übersicht des Handlungsablaufs einer 
Bildungsmaßnahme. Die einzelnen Handlungsschritte 
werden über Stichworte in Rechtecken in eine vertikal 
ausgerichtete zeitliche Abfolge gebracht. Abzweigungen 
151 Der Name E²ML gründet sich auf EML („Educational Modeling 
Language“), dem Vorläufer von IMS Learning Design.
152 Eine erweiterte Version von E²ML mit einem formaleren, den 
gesamten Projektablauf definierenden Ansatz, der sich auch in IMS 
Learning Design integrieren lässt, ist von Botturi ebenso entwickelt 
worden [Botturi 2003]. In dem hier betrachteten Kontext soll je-
doch die Basisvariante von E²ML mit der Zielsetzung eines einfach 
zu benutzenden Repräsentationssystems (so wie in [Botturi 2008] 
publiziert) im Kontrast zu der formaleren Modellierungssprache 
coUML betrachtet werden.
Abbildung 95: coUML-Hauptaktivitätsdiagramm als 
Teil des course activity model (CAM) 
[Botturi et al. 2008, S. 331]
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für parallel stattfindende Handlungen 
oder durch Bedingungen aufgeteilte 
Handlungsstränge werden zunächst 
durch ein großes Punktsymbol ein-
geleitet und nach den abzweigenden 
Folgehandlungen durch ein kleines 
Punktsymbol abgeschlossen. Das Ab-
hängigkeitsdiagramm verwendet zur 
Abbildung des logisch-strukturellen 
Gerüsts der Lernveranstaltung drei gra-
fische Differenzierungselemente: Über 
einen einfachen Pfeil wird angedeutet, 
dass die erste Handlung Lernprodukte erzeugt, die für die 
zweite Handlung benötigt werden. Punktpfeile symbo-
lisieren, dass die erste Handlung zu einem Lernergebnis 
führt, welches Voraussetzung für die zweite Handlung 
ist, und zusammengehörige Handlungen werden über 
Rechtecke zusammengefasst. Ablaufplan und Abhängig-
keitsdiagramm enthalten die gleichen Handlungselemente, 
werden jedoch unter verschiedenen Gesichtspunkten kon-
struiert und ergänzen sich durch ihre inhaltliche Ausrich-
tung gegenseitig. Jede Handlung wird über ein Aktivitäts-
diagramm - ähnlich einer Karteikarte - näher spezifiziert: 
Es werden die Zustände vor und nach der Handlung, die 
eigentliche Handlung und, falls zuweisbar, auch zugehöri-
ge Lernziele festgehalten. 
Abbildung 96: E²ML Aktivitätsdiagramm - „action diagram“, einfache 
und detaillierte Ausführung [Botturi 2008, S. 123]
E²ML kann analog zu coUML durch das vorliegende 
Symbolsystem grafisch unterstützt werden [siehe Ab-
schnitt IV.E.5 „Integration in E²ML: »Games and Educa-
tion Workshop«“]. Sowohl in den Ablaufplänen als auch in 
den Abhängigkeitsdiagrammen können den mit Hilfe von 
Stichworten zusammengefassten Handlungen Symbole 
hinzugefügt werden, die zusätzliche didaktische Informa-
tionen visualisieren. Die Kodierungen des Symbolsystems 
stellen je nach gewünschtem Abstraktiongrad mehr oder 
weniger detaillierte Zusatzinformationen über die Veran-
staltung dar. Durch die erhöhte Informationsdichte wird 
das Lernarrangement transparenter, hilft dadurch, den 
didaktischen Ablauf umfassender zu kommunizieren und 
unterstützt Entscheidungsprozesse unter Berücksichtigung 
Abbildung 97: E²ML Ablaufplan - „acitivity flow“ 
(Reinzeichnung der Originalskizze) 
[Botturi 2008, S.121]
Abbildung 98: E²ML Abhängigkeitsdiagramm - 
„dependencies diagram“ (Reinzeichnung 
der Originalskizze) [Botturi 2008, S. 122]
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einer Reihe weiterer Lernparameter. Da E²ML keine 
Rollenzuweisung visualisiert, kann durch den Parameter 
der Lern-Lehr-Zentrierung (Abstraktionsebene 4) die 
grundlegende Information geliefert werden, ob es sich 
um eine Lern- oder Lehrhandlung handelt. Aufgrund 
ebenso fehlender Informationen zum Medieneinsatz 
können die Symbole über die Abstraktionsebenen 7 und 
8 den Parameter der Mediengestaltung notieren. Ebenso 
denkbar wäre, im Ablaufdiagramm neben der Zeitschiene 
eine zusätzliche Spalte einzufügen, die für die jeweilige 
Lerneinheit repräsentative Handlungsschritte über Sym-
bolsequenzen abbildet. E²ML ist als Entwurfs- und Kom-
munikationssprache gedacht, die in unterschiedlichen Pla-
nungsphasen eine passende Detaillierungsstufe anbietet. 
Das Symbolsystem kann auf diese Anpassungsfähigkeit 
mit den Abstraktionsebenen reagieren und den Detaillie-
rungsgrad der Symbole an die vorgegebene Aussagetiefe in 
den Ablaufplänen und Beziehungsdiagrammen angleichen. 
Von der schlichten Angabe der Lernform bis zur präzisen 
Notation einzelner Interaktionen können die gewünschten 
Informationen über die Parameter des Symbolsystems 
abgerufen werden. Der Vorteil des Symbolsystems als 
integrative Zusatzkomponente zu E²ML liegt in der kom-
primierten Darstellung der Information, sodass sich der 
Nutzer selbst bei kleinen Grafiken einen Überblick ver-
schaffen kann.
IV.D.6.5 CLFPs: Didaktische 
Entwurfs muster in kollabora-
tiven Lernumgebungen
Im folgenden Ansatz wird im Kontext des kollabo-
rativen Lernens anhand visualisierter Entwurfsmuster 
(Design Patterns) versucht, den Lehrenden bzw. Instruk-
tionsdesignern ein didaktisches Hilfsinstrument an die 
Hand zu geben, um ohne tiefgreifende lernmethodische 
Kenntnisse zielgerichtete und effektive Lernarrange-
	  
Title Pyramid Collaborative Learning Flow Pattern 
Context This pattern gives the collaborative learning flow for a context in which several participants face 
the collaborative resolution of the same problem. 
 *** 
Problem If groups of students face resolution of a complex problem/task, usually without a 
concrete solution, whose resolution implies the achievement of gradual consensus 
among all the participants, an adequate collaborative learning flow may be planned. 
Forces The flow of collaborative learning activities to be followed in order to solve a complex task, 
whose resolution implies the achievement of gradual consensus, should promote the following 
educational benefits: 
• To promote the feeling that team members need each other to succeed (positive 
interdependence) 
• To foster discussion in order to construct students' knowledge 
The risk involved in structuring collaboration so that a gradual consensus is achieved is medium. 
That is, the experience needed in collaborative learning needed is not too high. 
Solution Each participant studies the problem and proposes a solution. Groups (usually pairs) of 
participants compare and discuss their proposals and, finally, propose a new shared 
solution. Those groups join in larger groups in order to generate new agreed proposal. At 
the end, all the participants must propose a final and agreed solution. 
Diagram  
 *** 
Rationale The Pyramid (or Snowball) structure has been extensively tested and applied in a broad range of 
different settings and on which there are abundance of research. 
Example Collaborative proposal of a computing system tor a client with particular requirements where 
each participant contributes with a proposal that is compared with other contribution and 
consequently refined.  
	  
	  
	  
Tabelle 35: Pyramid CLFP (Kurzversion) nach Hernández-Leo et al. [2008, S. 398]
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ments zu erstellen [Hernández-Leo et 
al. 2008]. Design Patterns werden als 
eigenständige Sprachform verstanden 
und gehen auf Christopher Alexander 
[1979;1977] zurück, der in der Archi-
tektur bewährte Konzepte für bauliche 
Strukturen gesammelt und diese den 
Architekten bzw. den zukünftigen Be-
wohnern als empfehlenswerte Vorlagen 
zur Verfügung gestellt hat. Das Prinzip 
ist in der Architektur bei weitem nicht 
so erfolgreich adaptiert worden wie in 
der Softwareentwicklung. Inspiriert 
durch dieses positive Vorbild haben 
Entwurfsmuster auch im pädagogi-
schen Umfeld Verbreitung gefunden 
(Pedagogical Patterns)153. Unter einem 
CLFP („Collaborative Learning Flow 
Pattern“) verstehen Hernández-Leo 
et al. [2008]154 anerkannte Methoden 
zum instruktiven Arrangieren von 
Teilnehmern und deren Aktivitäten in 
einem kollaborativen Lernumfeld. Auch 
wenn sich diese Definition ebenso auf 
traditionelle Lernverfahren beziehen 
lässt, so zielen die durch die Autoren 
anvisierten Anwendungsgebiete vor 
allem auf CSCL (Computer Supported 
Collaborative Learning)-Umgebungen 
und insbesondere auf die Möglichkeiten 
der Formalisierung der kollaborativen 
Entwurfsmuster. So wurde die Software 
Collage [Hernández-Leo et al. 2006] 
entwickelt, die es ermöglicht, die CLFPs auf der Grund-
lage visualisierter Entwurfsmuster in einer zur Lehrveran-
staltung passenden Reihenfolge anzuordnen und das Ge-
samtszenario daraufhin in IMS Learning Design-Skripte 
[siehe Abschnitt IV.D.6.1 „IMS Learning Design“] zu 
konvertieren155. Somit nutzt auch dieser Ansatz die grafi-
schen Vorteile von didaktischen Repräsentationssystemen 
aus, um die schwer fassbaren, stark formalisierten Lear-
ning Design-Skripte für den technischen Laien lesbar zu 
machen. Die visualisierten CLFPs sollen eine schnelle 
Identifizierung des Kooperationsdesigns unterstützen, die 
Komplexität der Planung von kollaborativen Lernszenari-
en reduzieren helfen, eine grafische und entsprechend in-
tuitive Katalogisierung erlauben, dadurch ihre Wiederver-
wendbarkeit fördern und außerdem die Kommunikation 
153 Für Beispiele didaktischer Entwurfsmuster siehe Fußnote 144 im 
Abschnitt IV.D.6.1 „IMS Learning Design“.
154 Siehe auch Hernández-Leo et al. [2004] und http://edutechwiki.
unige.ch/en/Collaborative_learning_flow_pattern (14.07.2011).
155 Die CLFPs lassen sich über diesen grafischen IMS Learning 
Design-Editor auch in kaskadierenden Anordnungen kombinieren, 
sodass eine Verkettung verschiedener kollaborativer Entwurfsmuster 
möglich ist und ihre spezifischen Vorteile zielgerecht in Lernarran-
gements zur Geltung kommen können.
mit anderen Lehrenden, aber auch mit den Teilnehmern 
einer Lernmaßnahme erleichtern [siehe Abbildung 99 und 
Abbildung 100]. 
Die vorgebrachten Argumente für die Nutzung grafi-
scher Hilfsmittel im Instruktionsdesign wiederholen sich 
und sind bereits in den vorigen Abschnitten, bezogen auf 
das vorliegende Symbolsystem und in einem allgemeineren 
Kontext ausführlich erläutert worden. Das Augenmerk 
liegt hier auf der Integrationsfähigkeit des Symbolsystems, 
die sich auch für den CLFP-Ansatz von Hernández-Leo 
et al. [2008] nachweisen lässt: Die relativ unscharfen 
Beschreibungsmuster der CLFPs lassen eine Vielzahl 
lernmethodischer Varianten bei der konkreten Umsetzung 
einer Lernveranstaltung zu. Der didaktische Ablauf ist 
zwar in groben Zügen definiert, kann im Detail jedoch 
in unterschiedlicher Weise durchgeführt werden. Bei der 
Konkretisierung der einzelnen Lern- bzw. Lehrschritte 
kann das Symbolsystem unterstützend eingesetzt werden. 
Während die visualisierten CLFPs einfache Kreis- und 
Quadratsymbole für Lehrende und Lernende verwenden, 
können diese durch aussagekräftigere Symbole ersetzt wer-
den [siehe Abbildung 118]. Sämtliche didaktischen Be-
Abbildung 99: Jigsaw CLFP nach Hernández-Leo et al. [2008, S. 399]
Abbildung 100: Think-Pair-Share CLFP nach Hernández-Leo 
et al. [2008, S. 400]
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schreibungsdimensionen des Symbolsystems auf den nied-
rigeren (weniger detaillierten) Abstraktionsebenen können 
herangezogen werden, um das kollaborative Lernszenario 
genauer zu spezifizieren. Werden Neue Medien eingesetzt 
oder wird als Lernform traditionelles Lernen angewandt? 
In welcher Anwesenheitsform interagieren die beteilig-
ten Lernenden und Lehrenden? Welche Medien werden 
eingesetzt? Dies sind beispielhafte Fragen, die über die 
kodierten Symbole beantwortet werden könnten. Bei hö-
heren Abstraktionsebenen sind in der Regel mehrere Sym-
bole nötig, um einen Handlungsablauf unmissverständlich 
abbilden zu können - mehrfache Symbolüberlagerungen156, 
die in einem einzigen Symbol kodiert werden, bilden oft 
keine eindeutigen Informationen ab. Eine Lösung wäre, 
wie in den vorigen Abschnitten bereits vorgeschlagen, eine 
separate Spalte einzuführen, in der detailliertere didakti-
sche Handlungsabfolgen notiert werden können.
IV.D.6.6 Videobasierte 
Unterrichtsbeobachtung
Ein weiteres Einsatzgebiet des Symbolsystems kann 
neben seiner Nutzung im Instructional Design die Un-
terrichtsbeobachtung sein. Im folgenden potentiellen 
Einsatzszenario geht es um die computerbasierte Analyse 
von Unterrichtsvideos in der Ausbildung von Lehramts-
studierenden [Haaser et al. 2006]. Eine sich immer wieder 
stellende Herausforderung in der Lehramtsausbildung 
sind die Schwierigkeiten bei der Vermittlung der komple-
xen sozialen Kompetenzen, die angehende Lehrkräfte für 
ihren Berufsalltag benötigen. Die reine Vermittlung von 
abstraktem Wissen führt ohne weitere Maßnahmen im 
Regelfall zu trägem Wissen [Gruber et al. 2000]. Erst eine 
anwendungs- und problemorientierte Wissensvermittlung 
in authentischen Lernumgebungen führt zu einem ge-
156 Zur Erklärung von Symbolüberlagerungen siehe Fußnote 127 im 
Abschnitt IV.C „Die Abstraktionsebenen als Symbolkategorien“. 
Beispiele von Überlagerungen finden sich in den erläuternden Ab-
schnitten der Abstraktionsebenen.
wünschten Lernerfolg, der im Praxisfall auch abrufbar ist. 
Hier setzt die von Haaser et al. vorgestellte Lehrmethode 
an: Über Videoanalysen von realem Unterricht sollen sich 
die angehenden Lehrer Expertenwissen aneignen. Das in 
15-Sekunden-Intervalle aufgeteilte Videomaterial wird 
anhand von Beobachtungskategorien, die sich an den Di-
mensionen der Klassenführung von Kounin [1976] orien-
tieren, ausgewertet, protokolliert und anschließend mit ei-
ner Expertenanalyse verglichen. Um sich einen Überblick 
über die in einer Lerneinheit kodierten Beobachtungen 
machen zu können, erstellt die eingesetzte Video Software 
(INTERACT) anhand des jeweiligen Auswertungspro-
tokolls sogenannte Interaktionsgraphen. Abbildung 101 
zeigt für einen Zeitraum von etwa 25 Minuten (horizontal 
abgetragen) in den oberen Zeilen die Mitarbeit der ein-
zelnen Schüler und in den unteren Zeilen das kodierte 
Verhalten des Lehrers nach der Klassenführungsdimension 
der „Überlappung“. Unter Überlappung wird die Fähigkeit 
eines Lehrers verstanden, mehrere Unterrichtsprozesse 
zeitgleich wahrnehmen und steuern zu können. Gute 
Mitarbeit wird in grünen und schlechte Mitarbeit in roten 
Zeitbalken abgebildet. Weist der Lehrer für die Dimension 
der Überlappung ein positives Verhalten auf, so wird dies 
in analoger Weise in grün und bei negativem Verhalten 
in rot kodiert. Die Zeiträume, in denen diese Dimension 
nicht kodierbar ist (Zeile Überlappung_nk), werden durch 
graue Balken dargestellt. Der Vorteil von solchen Interak-
tionsgraphen liegt darin, dass man durch die parallele No-
tation der verschiedenen Kodes schnell auf Auffälligkeiten 
im Unterrichtsverlauf schließen kann. So zeigt das abge-
bildete Beispiel etwa, dass die aufgezeichnete Lehrkraft im 
letzten Drittel der ausgewählten Unterrichtssequenz bei 
schlechter Mitarbeit der Schüler auch längere Einbrüche 
in der Überlappung aufweist.
Als nachteilig kann sich bei den Interaktionsgraphen 
die isolierte Darstellung willkürlich festgelegter Kategori-
en erweisen. Eine größere Aussagekraft und ein erweiter-
tes Interpretationsspektrum könnte man erreichen, wenn 
die ausgewählten Kategorien einen Bezug auf didaktische 
Abbildung 101: Interaktionsgraph für die Klassenführungsdimension der Überlappung und 
die Kategorie der Schülermitarbeit [Haaser et al. 2006, S. 15]
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Grunddimensionen erhalten würden. Dies wäre durch eine 
zusätzliche Kodierung der Lernparameter mit dem vor-
liegenden Symbolsystem möglich. So könnte man in einer 
zusätzlichen Zeile über Symbole, je nach betrachtetem 
Zeitraum, entweder Mikro- oder Meso-Lernsituationen 
[siehe Abschnitt IV.B „Anwendung des Symbolsystems“] 
notieren, ohne sich streng an einen 15-Sekunden-Takt zu 
halten. Dadurch ließen sich nicht nur die zur Analyse ge-
wählten Kategorien zueinander in Beziehung setzen, son-
dern auch in den sonstigen didaktischen Ablauf einordnen. 
Über das Symbolsystem stehen hier erneut die Parameter 
des Lernmodells zur Disposition: In welchen Zeitab-
schnitten agiert der Lehrende und in welchen der Lernen-
de? Findet traditioneller Unterricht oder E-Learning statt? 
Welche Art von Medien werden eingesetzt? Wann wird 
rezeptiv oder expressiv gelernt? In welchen Phasen findet 
Gruppenarbeit oder Frontalunterricht statt? Will man die 
Kodierung genauer vornehmen, können die Lernphasen 
des Symbolsystems und zusätzlich die Interaktionen er-
fasst werden. Im genannten Beispiel wäre es durch eine 
derartige Notation denkbar, weitere Ursachen für die so-
wohl positiven als auch negativ ausfallenden Unterrichts-
kategorien zu entdecken. So könnte die defizitäre Über-
lappung der Lehrkraft mit Phasen einhergehen, in denen 
Frontalunterricht stattfindet oder die gute Mitarbeit der 
Schüler immer dann zu verzeichnen sein, wenn bestimmte 
Medien eingesetzt werden. Das Symbolsystem ist sicher 
nicht als globales Evaluationssystem geeignet, jedoch kann 
es, wie im vorliegendem Beispiel erläutert, das didaktische 
Gerüst visualisieren, in dem sich jedes Unterrichtsgesche-
hen abspielt, und damit ein hilfreiches Instrument zur 
Aufdeckung weiterer Zusammenhänge sein. 
IV.D.6.7 CSCL-Analysen mit 
Bobinette
Die Erforschung technologiegestützter Lernumgebun-
gen hat eine breite Forschungsgemeinde mit entsprechend 
vielfältigen Analysemethoden hervorgebracht. Gerade in 
der Domäne des CSCL(Computer Supported Collabora-
tive Learning) sind eine Reihe von Rahmenwerken, Un-
tersuchungsmodellen und spezialisierten Tools entwickelt 
worden, um Gruppenprozesse besser verstehen zu können. 
Ein Forschungsschwerpunkt liegt bei CSCL-Umgebun-
gen in der Offenlegung der Zusammenhänge und Bedin-
gungen, die zur Wissensbildung beitragen. In der neueren 
Lernforschung wird Wissensbildung nicht nur als indivi-
dueller Vorgang, sondern ebenso als Gruppenprozess ver-
standen [Puntambekar et al. 2011], und dementsprechend 
sind insbesondere für CSCL Instrumente entwickelt 
worden, die eine Visualisierung dieser sozial geregelten 
Abläufe ermöglichen. In diese Kategorie fällt auch das 
Analyseinstrument Bobinette [Giguet 2009], welches an-
hand vorliegender Diskurskorpora aus beliebigen Online-
foren oder BSCW (Basic Support for Cooperative Work)-
Servern die in ihnen ablaufende Kommunikation grafisch 
und automatisiert aufbereitet157. Die Threads werden chro-
nologisch in gruppierte Zeilen (graue Kästen) angeordnet, 
wobei die Threadstruktur nicht abgebildet wird [Abbil-
dung 102]158. Jeder Kreis symbolisiert einen auswählbaren 
Foreneintrag, der durch einen Mausklick im Volltext 
angezeigt wird. Die benachbarten Quadrate signalisieren 
über eine Farbkodierung, dass ein bestimmter Begriff in 
dem Beitrag enthalten ist. Die Ziffern in den Quadraten 
geben an, wie oft der Begriff in dem Foreneintrag enthal-
ten ist. Der untere Spaltenrand gibt an, wie oft die Begriffe 
an einem Tag in den Beiträgen verwendet wurden. Am 
Zeilenende wird das Vorkommen der Begriffe pro Thread 
durchgezählt. Über einen Editor ist es möglich, beliebige 
Begriffe zu definieren, die im Textkorpus gesucht, hervor-
gehoben und durchgezählt werden sollen. Die Grafische 
Oberfläche erlaubt es, sowohl einen Zeitraum, ausgesuchte 
Threads oder bestimmte Autoren isoliert darzustellen. Die 
Aufbereitung der Daten erfolgt dabei vollkommen auto-
matisiert. Bobinette stellt somit ein interaktiv nutzbares 
Forschungsinstrument dar, welches durch qualitative und 
quantitative Indikatoren einen besseren Einblick in foren-
basierte Diskurse ermöglicht. Das Analyseinstrument wur-
de beispielsweise in einer empirischen Studie verwendet, 
um anhand von Forenbeiträgen von Lernenden die Anzahl 
eingesetzter Scaffolds159 und das Vorkommen diskursar-
tiger Sprechakte bzw. Äußerungen zu speziellen Inhalten 
festzustellen [Law et al. 2011]. Aus der Kombination und 
zeitlichen Verteilung dieser Indikatoren ließen sich relativ 
fundierte Aussagen zu Qualität und Fortschritt des Wis-
sensbildungsprozesses machen.
Ohne detailliert in die Forschungsmethodik zum Nach-
weis individueller und partizipativer Wissenskonstruktion 
einzusteigen, sei hier dargelegt, dass das Symbolsystem 
einen Beitrag zur weiteren sinnvollen Informationsver-
dichtung leisten kann. Die Parameter Lernform, Lernprä-
senz und Synchronizität sind in CSCL-Umgebungen zwar 
bereits vordefiniert, jedoch können andere relevante Lern-
indikatoren wie etwa der Anteil und die Ausgewogenheit 
von Lernenden- und Lehrendenbeiträgen [siehe Abschnitt 
157 Anhand sogenannter Spider- bzw. Connector-Anwendungen wer-
den die in den Threads enthaltenen Beiträge in ein XML-basiertes 
offenes Austauschformat konvertiert [Giguet et al. 2009]. Auf diese 
Weise können die meisten forenbasierten Onlinecommunities bzw. 
Lernsysteme als Datenbasis zur weiteren Analyse verwendet werden.
158 Eine frei benutzbare Version von Bobinette ist unter http://woops.
crashdump.net/calico/ (19.06.2011) zu Testzwecken aufrufbar.
159 In der Studie wurde eine spezielle Onlineplattform („Knowledge 
Forum“) eingesetzt, die über ein Interface den Einsatz vordefinierter 
Scaffold-Typen regelt. Die Verwendung der verschiedenen Scaffolds 
konnte daher durch Rückgriff auf die Datenbank des Online-
Systems leicht nachgewiesen werden. Ein Scaffold (engl. scaffold 
- Gerüst) ist bei kooperativen Lernarrangements eine unterstützende 
Instruktionsabfolge zur schrittweisen Bewältigung eines Problems 
[Wood et al. 1976]. Eine spezielle Form von Scaffolds sind Kolla-
borationsskripte, die nach dem Scripted Collaboration Ansatz von 
O‘ Donnel und Dansereau [1992] über gezielte Instruktionen die 
Zusammenarbeit von Lernenden unterstützen sollen. Abbildung 102: Visualisierung von acht Threads mit Bobinette [Reffay et al. 2011b, S. 6]
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Servern die in ihnen ablaufende Kommunikation grafisch 
und automatisiert aufbereitet157. Die Threads werden chro-
nologisch in gruppierte Zeilen (graue Kästen) angeordnet, 
wobei die Threadstruktur nicht abgebildet wird [Abbil-
dung 102]158. Jeder Kreis symbolisiert einen auswählbaren 
Foreneintrag, der durch einen Mausklick im Volltext 
angezeigt wird. Die benachbarten Quadrate signalisieren 
über eine Farbkodierung, dass ein bestimmter Begriff in 
dem Beitrag enthalten ist. Die Ziffern in den Quadraten 
geben an, wie oft der Begriff in dem Foreneintrag enthal-
ten ist. Der untere Spaltenrand gibt an, wie oft die Begriffe 
an einem Tag in den Beiträgen verwendet wurden. Am 
Zeilenende wird das Vorkommen der Begriffe pro Thread 
durchgezählt. Über einen Editor ist es möglich, beliebige 
Begriffe zu definieren, die im Textkorpus gesucht, hervor-
gehoben und durchgezählt werden sollen. Die Grafische 
Oberfläche erlaubt es, sowohl einen Zeitraum, ausgesuchte 
Threads oder bestimmte Autoren isoliert darzustellen. Die 
Aufbereitung der Daten erfolgt dabei vollkommen auto-
matisiert. Bobinette stellt somit ein interaktiv nutzbares 
Forschungsinstrument dar, welches durch qualitative und 
quantitative Indikatoren einen besseren Einblick in foren-
basierte Diskurse ermöglicht. Das Analyseinstrument wur-
de beispielsweise in einer empirischen Studie verwendet, 
um anhand von Forenbeiträgen von Lernenden die Anzahl 
eingesetzter Scaffolds159 und das Vorkommen diskursar-
tiger Sprechakte bzw. Äußerungen zu speziellen Inhalten 
festzustellen [Law et al. 2011]. Aus der Kombination und 
zeitlichen Verteilung dieser Indikatoren ließen sich relativ 
fundierte Aussagen zu Qualität und Fortschritt des Wis-
sensbildungsprozesses machen.
Ohne detailliert in die Forschungsmethodik zum Nach-
weis individueller und partizipativer Wissenskonstruktion 
einzusteigen, sei hier dargelegt, dass das Symbolsystem 
einen Beitrag zur weiteren sinnvollen Informationsver-
dichtung leisten kann. Die Parameter Lernform, Lernprä-
senz und Synchronizität sind in CSCL-Umgebungen zwar 
bereits vordefiniert, jedoch können andere relevante Lern-
indikatoren wie etwa der Anteil und die Ausgewogenheit 
von Lernenden- und Lehrendenbeiträgen [siehe Abschnitt 
157 Anhand sogenannter Spider- bzw. Connector-Anwendungen wer-
den die in den Threads enthaltenen Beiträge in ein XML-basiertes 
offenes Austauschformat konvertiert [Giguet et al. 2009]. Auf diese 
Weise können die meisten forenbasierten Onlinecommunities bzw. 
Lernsysteme als Datenbasis zur weiteren Analyse verwendet werden.
158 Eine frei benutzbare Version von Bobinette ist unter http://woops.
crashdump.net/calico/ (19.06.2011) zu Testzwecken aufrufbar.
159 In der Studie wurde eine spezielle Onlineplattform („Knowledge 
Forum“) eingesetzt, die über ein Interface den Einsatz vordefinierter 
Scaffold-Typen regelt. Die Verwendung der verschiedenen Scaffolds 
konnte daher durch Rückgriff auf die Datenbank des Online-
Systems leicht nachgewiesen werden. Ein Scaffold (engl. scaffold 
- Gerüst) ist bei kooperativen Lernarrangements eine unterstützende 
Instruktionsabfolge zur schrittweisen Bewältigung eines Problems 
[Wood et al. 1976]. Eine spezielle Form von Scaffolds sind Kolla-
borationsskripte, die nach dem Scripted Collaboration Ansatz von 
O‘ Donnel und Dansereau [1992] über gezielte Instruktionen die 
Zusammenarbeit von Lernenden unterstützen sollen. Abbildung 102: Visualisierung von acht Threads mit Bobinette [Reffay et al. 2011b, S. 6]
III.B.2.4 „Lern-Lehrzentrierung“], die vollzogenen Wech-
sel zwischen den Lernprozessen [siehe Abschnitt III.B.2.2 
„Lernprozess“] oder in genauerer Form die umgesetzten 
Lernphasen [siehe Abschnitt III.B.2.3 „Lernphase“] 
bzw. die Art und Weise der Interaktion [siehe Abschnitt 
III.B.3.2 „Interaktivität“] zu einer Erhöhung der Transpa-
renz der computervermittelten Diskurse beitragen. Auch 
wenn die Kommunikation über ein Onlineforum lediglich 
kooperative Lerntätigkeiten vermuten lässt, so könnte der 
Parameter Sozialform im Sinne des vorliegenden Symbol-
systems einen zusätzlichen Indikator für die Wissensbil-
dung darstellen. Wie im Lernmodell definiert, wird näm-
lich der Austausch zwischen einem Lernenden und einem 
Lehrenden nicht als kooperative Tätigkeit, sondern als eine 
die individuelle Wissenskonstruktion unterstützende Tä-
tigkeit angesehen [siehe Abschnitt III.B.2.1 „Sozialform“]. 
Somit würde über eine entsprechende Kodierung, neben 
der inhaltlichen Analyse der Sprechakte, eine weitere Va-
riable die kooperative Lerntätigkeit nur unter den Lernen-
den signalisieren. Die über das Symbolsystem kodierten 
Symbole könnten die leeren Kreise, die für die einzelnen 
Teilnehmerbeiträge stehen, in den Grafiken von Bobinette 
ersetzen. Das größte Hindernis bei der Umsetzung die-
ses Forschungsansatzes ist der Notationsaufwand, da die 
Kodierung der meisten genannten Parameter nicht durch 
einen einfachen Suchalgorithmus automatisiert werden 
kann. Die Kommunikation zwischen den Lernenden und 
Lehrenden (Parameter Lern-Lehrzentrierung) lässt sich 
einfach über die Autoren der Diskussionsbeiträge ermit-
teln. Dadurch lässt sich jedoch nicht herausfinden, in wel-
cher Lernphase sich die beteiligten Akteure befinden. Die 
Lernphase Diskurs ließe sich, wie in der Studie von Law 
et al. [ebenda] geschehen, durch typische Schlüsselwörter 
bzw. Textmuster annähernd identifizieren. Diese Vorge-
hensweise ist jedoch nicht unumstritten und führt nur zu 
Ergebnissen, wenn keine komplexen Zusammenhänge 
aufgedeckt werden müssen [Rosé et al. 2008]. Auch die 
Autoren der genannten Studie sprechen sich im Fazit ihrer 
Studie für handkodierte Verfahren aus:
„While we have found the use of automated coding and 
visualization of discourse corpora to be very helpful in 
providing insight on the quality of the knowledge building 
processes of the students in the seven classroom contexts 
as reflected by the discourse corpora analyzed, the study 
also demonstrates clearly the need for automated analyses 
and visualization to be augmented and validated by a re-
view of the actual discourse data by human researchers.“ 
[Law et al. 2011]
Unabhängig von der Art der Datenerhebung erscheint 
es zumindest plausibel, dass die Offenbarung grundle-
gender lernmethodischer Parameter ebenso den Blick auf 
weitere Zusammenhänge bei der individuellen und grup-
penbezogenen Wissenskonstruktion öffnen kann. Be-
stimmte wiederkehrende didaktische Muster im zeitlichen 
Verlauf von Diskursen, wie sie durch die Anwendung des 
vorliegenden Symbolsystem aufgedeckt werden, könnten 
sich als zusätzliche Indikatoren erweisen. Ein empirischer 
Nachweis für diese Hypothese ist im Rahmen dieser Ar-
beit jedoch nicht möglich. 
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IV.D.7 Theoriefunktion
Die grafischen Eigenschaften und die Ausrichtung 
als deskriptives Repräsentationssystem für didaktische 
Handlungen machen das Symbolsystem unter Vorbehalt 
zu einem theoretischen Forschungsinstrument für die Un-
terrichtsanalyse, die in der neueren Pädagogik eine weite 
Verbreitung gefunden hat und zunehmend an Bedeutung 
gewinnt 160. Die Theoriefunktion des Symbolsystems ist 
eingeschränkt, weil sich in ihm nicht die für Theorien typi-
sche Prognosefunktion nachweisen lässt. Stattdessen erfüllt 
das Symbolsytem in der Betrachtung seiner theoretischen 
Fähigkeiten einen unterstützenden Zweck. Das im vorigen 
Abschnitt vorgestellte Analysewerkzeug für die Spezial-
disziplin des CSCL ist ein gutes Beispiel dafür und zeigt 
neben der Integrationsfunktion des Symbolsystems auch 
sein Potential als Forschungsinstrument. Diese Funktio-
nalität verdankt es ≠ seiner visuellen Anlage, deren Wert 
sich mit einem erneuten Rückgriff auf die Musiknotation 
verdeutlichen lässt. Die schriftliche Konstruktion von Mu-
sik ist darauf zurückzuführen, dass „die Vielstimmigkeit 
der vokalen und instrumentalen Musik nicht mehr über 
das musikalische Gedächtnis kontrolliert und überliefert 
werden konnte“ [Elschek 1998, S. 261]. Demnach wäre 
eine Musikwissenschaft ohne die Musiknotation und die 
entsprechende Quellenforschung, Notenkunde bzw. No-
tentextanalyse nicht möglich. Auch wenn dieser Schluss 
nur für die Musikwissenschaft so bedingungslos formu-
liert werden kann und in der Pädagogik keine analoge 
Entsprechung durch ein tradiertes grafisch-didaktisches 
Repräsentationssystem findet, so zeigt er doch die Be-
deutung der Wirkmechanismen auf, die in der visuellen 
Notation enthalten sind und die hier nicht erneut thema-
tisiert werden sollen [siehe Abschnitt IV.D.2 „Grafische 
Funktion“]. Wenn dem Symbolsystem unterstellt wird, ein 
wissenschaftliches Modell zu sein, welches beim Nachweis 
von Theorien oder Behauptungen unterstützend eingreifen 
könnte, so kann dies unter wissenschaftstheoretischen Ge-
160 Unterrichtsanalysen zu Forschungszwecken wurden in den 1950er 
und 60er Jahren im Rahmen des damals vorherrschenden behavio-
ristischen Paradigmas mit dem Schwerpunkt auf Verhaltensbeob-
achtungen vor allem des Lehrers durchgeführt. Nach der kognitiven 
Wende wurden direktere Methoden zur Beurteilung mentaler 
Prozesse angewandt wie etwa psychometrische Verfahren oder 
Leistungstests [Klauer 2006]. Unterrichtsforschung begann sich 
in Deutschland im Laufe der 60er Jahre von der rein geisteswis-
senschaftlichen Orientierung zu einer von den USA beeinflussten 
empirischen Ausrichtung zu erweitern („empirische Wende“ [Roth 
1962]). Daraus entwickelte sich in den Erziehungswissenschaf-
ten eine interdisziplinäre Fachrichtung, die unter dem Begriff der 
Lehr-Lern-Forschung subsumiert wird und einen Schwerpunkt auf 
die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden legt. In der 
Nachfolge der schlechten Ergebnisse der weltweit durchgeführten 
PISA-Studien werden seit der Jahrtausendwende speziell die Un-
terrichtsbeobachtung und ihre kritische Analyse zunehmend als 
diagnostisches Mittel von den Schulen und Lernforschern eingesetzt 
[Waibel 2003; Klieme & Baumert 2001]. Außerdem erhalten Unter-
richtsanalysen durch die Neuen Medien und die Theorien rund um 
das Gebiet des Instruktionsdesigns, dort jedoch in einer präskripti-
ven Orientierung, neue Aufmerksamkeit [vgl. Schulmeister 1996, S. 
105-162].
sichtspunkten weiter vertieft werden. Folgende Fragen sind 
in diesem Zusammenhang zu beantworten: Handelt es 
sich beim Lernmodell und dem darauf aufbauenden Sym-
bolsystem um ein Modell oder eine Theorie? Welche Art 
von Modell bzw. Theorie liegt vor? Welche Implikationen 
sind mit dem Theorie- bzw. Modellcharakter des Symbol-
systems verbunden? Welche Funktionalität und Zweckmä-
ßigkeit ergeben sich aus dieser wissenschaftstheoretischen 
Einordnung? Antworten auf diese Fragen finden sich im 
nächsten Kapitel V „Lernmodell und Symbol system als 
Theorie oder Modell“.
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Nachdem das Symbolsystem in seiner Syntax ausführ-
lich vorgestellt und in seiner Funktionalität diskutiert 
wurde, sollen im Folgenden die unterschiedlichen Formen 
der Symbolnotationen anhand von Anwendungsbeispielen 
gezeigt werden. Das Ziel dieses Abschnitts besteht also 
darin, das Symbolsystem in der Praxis vorzustellen und 
dadurch seine Möglichkeiten und Grenzen aufzuzeigen. 
Zudem lernt man das Symbolsystem durch die Vorstellung 
konkreter Nutzungsbeispiele näher kennen. Es werden drei 
Beispiele in eigenständiger Notation gezeigt sowie wei-
tere drei Beispiele, in denen das Symbolsystem in andere 
Repräsentationssysteme integriert wird. Die Beispiele in 
eigenständiger Notation stammen aus Seminaren, die an 
der RWTH Aachen an unterschiedlichen Fakultäten und 
Institutionen abgehalten wurden, während die Beispiele, 
in denen das Symbolsystem unterstützend eingesetzt wird, 
unterschiedlichen Publikationen entnommen wurden, die 
verschiedene grafische Repräsentationssysteme behandeln 
[siehe Kapitel IV.D.6 „Integrationsfunktion“].
Angesichts der verschiedenen Einsatzszenarien zeigt 
sich die Variabilität und Tauglichkeit des Symbolsystems. 
An dieser Stelle sollen Funktionsweise und Einsatzmög-
lichkeiten in der Praxis nachgewiesen werden, ohne das 
System jedoch nach statistischen Verfahren zu evaluie-
ren161. Das Symbolsystem zeigt seine Flexibilität in den 
161 Vorschläge zur Evaluation des Symbolsystems und eine Beschrei-
	  
Anwendungsbeispiel Institution Fachgebiet Lernform Einsatzzweck 
CAAD.VIZ: »Second City 
Aachen« 
RWTH Aachen – 
Lehrgebiet CAAD 
Architektur / 
Mediendesign Blended Learning 
Darstellung unterschied-
licher Abstraktionsebenen 
CDS-Seminar: »Führungskräfte 
fallen nicht vom Himmel« 
RWTH Aachen - Center for 
Doctoral Studies 
Personal-
entwicklung 
Traditionelle 
Lernen 
Übersicht der didaktischen 
Seminarstruktur 
Lehrerbildungszentrum:   
»Blended Learning in Schule 
und Unterricht« 
RWTH Aachen – 
Lehrerbildungszentrum E-Learning Blended Learning 
Übersicht der didaktischen 
Seminarstruktur und des 
Aufgabenmanagements 
coUML: »Introduction to  
Instructional Design« 
Gemeinnützige 
Organisation Didaktik Blended Learning 
Nachweis der 
Integrationsfähigkeit            
in coUML 
E²ML: »Games and Education 
Workshop« 
Italienische Gesellschaft für 
Mediendidaktik Mediendidaktik 
Traditionelles 
Lernen 
Nachweis der 
Integrationsfähigkeit            
in E²ML 
CLFPs: »Operation, Admini-
stration and Maintenance of 
Communication Networks« 
University of Valladolid -      
Department of Signal Theory, 
Communications and     
Telematic Engineering 
Nachrichten-
technik Blended Learning 
Nachweis der 
Integrationsfähigkeit            
in CLFPs 
	  
Tabelle 36: Übersicht der Anwendungsbeispiele
folgenden Beispielen sowohl im Einsatz in traditionellen 
Lernveranstaltungen als auch in Blended Learning-Arran-
gements. Reine E-Learning-Seminare werden gegenwärtig 
nur in seltenen Fällen angeboten. Da das Symbolsystem 
jegliche Lernform lediglich über einen Farbwechsel dif-
ferenziert, versteht es sich von selbst, dass E-Learning-
Seminare genau wie ausschließlich traditionelle Lernsze-
narien mit dem Symbolsystem notiert werden können. 
Zu jedem Seminar werden zunächst kurz die Lern-
inhalte und Lernziele vorgestellt und daraufhin das zu-
grundeliegende didaktische Konzept erläutert. Tabelle 36 
zeigt eine Übersicht der Beispiele und ihre wesentlichen 
Merkmale. Um den Zusammenhang zwischen den Sym-
bolnotationen und den Seminaren zu verstehen, werden 
teilweise einzelne Lerneinheiten genauer erläutert oder die 
Erfassungsbögen mit den entsprechenden Lernaktivitäten 
zusätzlich abgebildet. Zur Verdeutlichung der Variabilität 
des Symbolsystems werden die Beispiele in verschiedenen 
Darstellungsvarianten präsentiert. Dabei werden teilweise 
grafische Mittel verwendet, die über die bisher geschilderte 
Symbolsyntax hinausgehen. Jede grafische Zusatzfunktio-
nalität wird separat erläutert. 
bung vorbereitender Maßnahmen für eine empirische Nutzen- und 
Akzeptanzanalyse finden sich in Abschnitt VI.B „Vorschläge zur 
Evaluation des Symbolsystems“. 
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IV.E.1 CAAD.VIZ: »Second City 
Aachen«
•	 Institution: RWTH Aachen, Lehrgebiet Computer 
gestütztes Planen in der Architektur (CAAD)
•	 Fachgebiet: Architektur und Mediendesign
•	 Inhalt: Computervisualisierung, Animation und Vi-
deoschnitt
•	 Zielgruppe: Studierende der Architektur
•	 Lernform: Blended Learning
•	 Dauer: 1 Semester, 12 Termine á 3 Stunden
•	 Anzahl der Teilnehmer: 61
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, nach Abhaltung des 
Seminars
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung.
Schwerpunkt: Darstellung unterschiedlicher Abstrakti-
onsebenen für verschiedene Anwendungszwecke.
Das Seminar
Das Seminar „Second City Aachen“ ist im WS 
2004/2005 einmalig in dieser Form abgehalten worden. 
Es handelt sich um das in den Vorbemerkungen erwähnte 
Seminar, das zum Ziel hat, die Aachener Innenstadt am 
Computer 3-dimensional zu modellieren, zu visualisieren 
und zu einem Film zu rendern [siehe Abschnitt I.A „Hin-
tergrund der Entstehung und Erkenntnisinteresse“]. Eine 
besondere Herausforderung stellte bei dieser Veranstaltung 
der hohe Termindruck zur Fertigstellung des Films dar. 
Da das Ergebnis als Teil einer PR-Kampagne der Hoch-
schule präsentiert werden sollte, waren die Teilnehmer 
besonders motiviert. Insgesamt 61 Teilnehmer wurden auf 
zwei Seminare verteilt, die parallel durchgeführt wurden. 
Die Stadt wurde in fünfzehn Sektoren aufgeteilt. Je nach 
Größe und Komplexität der Sektoren wurden Gruppen zu 
je drei bis fünf Teilnehmern gebildet. Die beiden Seminare 
haben als semesterbegleitende Wahlpflichtfächer einmal 
in der Woche jeweils drei Stunden im Computerraum der 
Architekturfakultät stattgefunden. Da es sich um ein Se-
minar aus dem Hauptstudium handelt, hatten die Teilneh-
mer zumindest Grundkenntnisse im Fachbereich CAAD. 
Als Medien wurden Texte mit Erläuterungen und Hilfen 
zur eingesetzten Software verteilt. Als wichtigstes Hilfs-
mittel wurden eigens für dieses Seminar Videotutorials 
produziert, die den Umgang mit der Software und kom-
plexe Handlungsabläufe detailliert erklären. Diese Medien 
stellten sicher, dass die Gruppen in ihren Sektoren einheit-
liche Techniken verwendeten und somit zu vergleichbaren 
Arbeitsergebnissen kamen. Sämtliche Medien wurden 
den Teilnehmern über eine Lernplattform zur Verfügung 
gestellt.
Lernziele
•	 Den effektiven Umgang mit CAD-Software zur Mo-
dellierung städtebaulicher Gebäudekubaturen erlernen.
•	 Das Erstellen einer realitätsnahen Tageslichtsimulation.
•	 Das Visualisieren und Animieren der Gebäudemodelle 
mit Hilfe von Visualisierungssoftware.
•	 Das Anfertigen von virtuellen Kamerafahrten und das 
Rendern der entsprechenden Filmsequenzen.
•	 Die Vermittlung grundlegender Techniken zum 
Schneiden von Videos.
•	 Das Arbeiten in Groß- und Kleingruppen zur Erzie-
lung eines einheitlichen Seminarergebnisses.
Seminarablauf
Das Seminar bestand im Wesentlichen aus einer Ein-
führungsveranstaltung, zwölf dreistündigen Präsenzter-
minen und einer Abschlussveranstaltung. In den Phasen 
zwischen den wöchentlichen Präsenzterminen haben 
die Teilnehmer in Heimarbeit Aufgaben bearbeitet. Die 
Teilnehmer haben neben den erwähnten Medien über 
ein Online-Forum weitere Unterstützung erhalten. Um 
die Symbolnotationen in Abbildung 103 nachvollziehen 
zu können, folgt nun eine Beschreibung des didaktischen 
Ablaufs in den jeweiligen Teileinheiten des Seminars. Es 
werden hier nicht lückenlos alle Aktivitäten notiert, son-
dern lediglich die für die jeweilige Seminarphase charakte-
ristischen Handlungen. Die zu den Beschreibungen abge-
bildeten Symbole sind in der höchsten Detaillierungsstufe 
(Abstraktionsebene 8) notiert. 
•	 Einführungsveranstaltung
Die Einführungsveranstaltung beginnt mit der Klärung 
der Formalitäten und einer Vorstellung des Seminar-
konzepts. Die Schritte zur Erreichung des Seminar-
ziels werden in Arbeitsetappen unterteilt. Es werden 
Gruppen gebildet und Fragen der Teilnehmer zu den 
einzelnen Etappen beantwortet.
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Die ersten beiden Symbole zeigen durch die graue 
Markierung des Informationsquadranten an, dass eine 
traditionelle Vermittlung und Aufnahme von Infor-
mation stattfindet. Es werden zwei Symbole notiert, 
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weil einerseits Informationen präsentiert werden und 
andererseits eine Rückmeldung durch die Teilnehmer 
durch Fragen erfolgt. Aufgrund der synchron verlau-
fenden Interaktion werden rote Pfeile notiert. Da das 
Seminarkonzept den Studierenden als Dokument zur 
Verfügung gestellt wird, erhält das Symbol ein zusätz-
liches Zeichen, das den Textmodus des eingesetzten 
Mediums notiert. Eine weitere Medienfunktion liegt 
bei einem einfachen Textdokument nicht vor. Der 
innere Ring bleibt daher leer.
Anschließend wurden am Computer einleitend die 
ersten Versuche zur 3-dimensionalen Modellierung 
gestartet. Anhand beispielhafter Gebäude wurden die 
einzelnen Befehlsschritte über eine Beamerpräsentati-
on erklärt und von den Teilnehmern in Einzelarbeit am 
Computer parallel nachvollzogen. 
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Die folgenden beiden Symbole sind blau hervorgeho-
ben, da es sich bei der Arbeit mit Computersoftware 
um E-Learning-Aktivitäten handelt. Im Gegensatz 
zu den ersten beiden Symbolen werden sowohl der 
Außenring als auch der entsprechende Quadrant des 
Innenkreises hervorgehoben. Dadurch wird signalisiert, 
dass Lernende und Lehrende parallel arbeiten. Nach-
dem der Lehrende einzelne Schritte vorstellt, können 
Lernende dazu jeweils Fragen stellen. Da es sich um 
die Generierung eines virtuellen Modells am Compu-
ter handelt, wird zu diesen Aktivitäten als Medienmo-
dus „Modell/Simulation“ notiert. Wegen der speziellen 
Eigenschaften der eingesetzten Software werden im 
inneren Ring der beiden Symbole zusätzlich die Medi-
enfunktionen „speichernd“ und „interaktiv“ notiert.
•	 Heimarbeit
Basierend auf den Konzepten, die während der 
Präsenzveranstaltung vorgestellt und in der Praxis 
nachvollzogen wurden, sind zwischen den Veranstal-
tungsterminen jeweils zwei Aufgaben zu bearbeiten. 
Zunächst werden die Aufgaben individuell bewältigt, 
um die eigenen Ergebnisse dann bei einem gemeinsa-
men Treffen mit den Ergebnissen der Gruppe abzu-
gleichen. 
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Die ersten beiden Symbolpaare stehen für die Be-
arbeitung der beiden Aufgaben. Zunächst werden 
individuell Informationen zur Bearbeitung bestimmter 
Handlungsschritte aufgenommen und dann in Form 
von zielführenden Arbeitsschritten nachvollzogen. 
Als Medium werden entweder die privaten Rechner 
der Teilnehmer oder die Computer im CIP-Pool der 
Architekturfakultät eingesetzt. Aufgrund der gleichen 
eingesetzten Software wird hier durchgehend der 
Medienmodus „Modell/Simulation“ und die Medien-
funktion „speichernd“ und „interaktiv“ notiert. Wegen 
der zusätzlich verwendeten Videotutorials zur Bearbei-
tung der Aufgaben werden den Symbolen der Infor-
mationsaufnahme außerdem die Zeichen für die Modi 
„Film/Animation“ und „Rede“ hinzugefügt. Diese 
Zeichen fehlen dem letztem Symbolpaar in der Phase 
der Heimarbeit, da hier in den Gruppen lediglich ein 
Austausch der Ergebnisse stattfindet.
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•	 Präsenztermine
Zu Beginn der zwölf Präsenztermine wird anhand 
einer konventionellen Präsentation eine Übersicht über 
die anstehenden Themengebiete gegeben. Ein Arbeits-
blatt, auf dem die Agenda mitgelesen werden kann, 
wird ausgeteilt. Anschließend werden die bearbeiteten 
Aufgaben jeder Gruppe an ihren Computern be-
sprochen, während die anderen Gruppen an weiteren 
Aufgaben arbeiten. Der Lehrende stellt den Teams der 
einzelnen Sektoren Fragen, die von den Gruppenteil-
nehmern beantwortet werden.
4
Präs nztermin SupportangebotAbschluss
T
4
4
7
7
7
7
7
7
7
7
7
7
28
Das erste Symbol in dieser Sequenz wird in der Lern-
phase Information aufgrund der klassischen Form der 
Präsentation in grau notiert. Der Informationsfluss 
läuft vom Lehrenden zum Lernenden. Obwohl die 
Präsentation vor der gesamten Gruppe stattfindet, wird 
eine individuelle Lernphase markiert. Das liegt an der 
für das Symbolsystem getroffenen Definition für ko-
operative Tätigkeiten. Diese liegen nur dann vor, wenn 
ein Austausch unter den Lernenden stattfindet, nicht 
jedoch bei einer unidirektional geführten Informati-
onsdarbietung durch den Dozenten. Da im nächsten 
Schritt Gruppengespräche mit den Teilnehmern 
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Abbildung 103: »Second City Aachen« - Das Seminar in ausführlicher Notation und 
auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen
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geführt werden, ist in den beiden folgenden Sym-
bolen eine kooperative Lernphase markiert. Es geht 
um die Vorstellung von Arbeitsergebnissen. Daher 
wird sowohl für die Aktivität des Fragens als auch für 
die Beantwortung der Fragen durch die Gruppe die 
expressive Lernphase Diskurs in blau hervorgehoben. 
Als Medienmodus wird das Zeichen für „Modell/Si-
mulation“ und die Medienfunktion „speichernd“ und 
„interaktiv“ notiert, da die Interaktion über die in den 
Übungen eingesetzte Software stattfindet.
4
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Es folgt die Kerntätigkeit während der regelmäßigen 
Präsenzveranstaltungen, die wie bereits beim Einfüh-
rungstermin mit der Vorstellung neuer Konzepte und 
Arbeitsweisen am Computer beginnt. Nachdem die 
neuen Lerninhalte erläutert und in gegenseitiger Inter-
aktion mit dem Dozenten ausprobiert werden, sind sie 
im Anschluss daran in selbständiger Arbeit einzuüben. 
Die Präsenzveranstaltungen enden mit einer Diskus-
sion der während der Unterrichtsstunden erarbeiteten 
Ergebnisse. 
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Während bei der Vorstellung der neuen Inhalte sowohl 
der Außenring als auch der innere Kreis markiert wer-
den, geschieht dies beim eigenständigen Lernen nicht. 
Auch wenn der Lernende vom Dozenten unterstützt 
wird, überwiegt in diesem Fall seine Lernaktivität. Zu-
nächst nimmt er Informationen auf, um sie anschlie-
ßend in der gestellten Übungsaufgabe auszutesten. Es 
findet also ein Wechsel von rezeptivem zu expressivem 
Lernen statt. Schließlich wird die Lernphase Diskurs 
notiert, um die gemeinsame Besprechung der Lern-
ergebnisse zu kodieren. Die Gruppenaktivität richtet 
sich jeweils an die weiteren Teilnehmer und an die 
Lehrkraft. Da auch in der Endphase der Veranstaltung 
nach wie vor Computer und Software-Applikationen 
eingesetzt werden, ist die Mediengestaltung in dersel-
ben Form kodiert wie zuvor.
•	 Abschlussveranstaltung
Beim letzten Seminartermin werden die Ergebnisse der 
sieben Gruppenarbeiten präsentiert. Der Lehrende gibt 
zu jedem Team eine Rückmeldung.
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Da die Vorstellung der Arbeiten anhand von fertig ge-
schnittenen Filmen und Abbildungen geschieht, wird 
eine traditionelle Aktivität notiert. Es handelt sich um 
eine expressive Gruppenaktivität, bei der ein Ergebnis 
präsentiert wird. Daher wird die Lernphase Diskurs 
hervorgehoben. Im Gegensatz zu den Vorstellungen 
der Übungsergebnisse am Ende der Präsenztermine 
stellen hier die Gruppen ihre Arbeit vor, und es findet 
eine unidirektionale Interaktion statt. Deswegen wird 
ein einfacher Interaktivitätspfeil für die Präsentation 
zwischen den Lernphasen Argument und Diskurs 
notiert. In der zuvor genannten Situation wurden bidi-
rektionale Interaktivitätspfeile zwischen der Sozialform 
individuelles und kooperatives Lernen gesetzt, um 
zu signalisieren, dass einzelne Lernende sich an ihre 
Mitlernenden richten. Als Medienmodus wird „Film/
Animation“ und „Bild“ notiert. Eine Medienfunktion 
liegt bei einfachen Präsentationsmedien nicht vor. Der 
innere Ring in den Symbolen bleibt daher leer.
•	 Supportangebot
Während der gesamten Laufzeit des Seminars haben 
die Teilnehmer die Möglichkeit, über ein Online-
Forum Fragen an den Dozenten zu stellen. 
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Tauchen komplexe Probleme auf, die von mehreren 
Teilnehmern nicht selbständig gelöst werden können, 
so stellt der Dozent zusätzliche Textdokumente oder 
Videotutorials zur Verfügung. Schwierigkeiten können 
während eines rezeptiven oder expressiven Lernpro-
zesses stattfinden. Die Form der Unterstützung richtet 
sich vorwiegend an einzelne Teilnehmer. Auf der 
Ebene der Lernphasen werden daher die individuellen 
Quadranten Information und Wissen hervorgehoben. 
Der Dozent kann sich mit seiner Unterstützung aber 
auch an Gruppen wenden und zwar ebenso während 
rezeptiver oder expressiver Lernprozesse. Aus diesem 
Grund werden zusätzlich die Lernphasen Argument 
und Diskurs notiert. Die Interaktion findet in einem 
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Symbol der so gekennzeichneten Zeile notiert zu wer-
den. Wiederholungen von einzelnen Abschnitten werden 
durch Doppellinien und vertikal angebrachte Punkte als 
Wiederholungszeichen zu Beginn und am Ende der er-
neut auszuführenden Handlungsabfolge angezeigt. Eine 
Zahl am einleitenden Wiederholungszeichen gibt an, wie 
oft dieser Abschnitt wiederholt wird. Im Unterschied zur 
Musiknotation ist eine Verschachtelung von Wiederho-
lungszeichen erlaubt.
Interpretation der didaktischen Notation
Der Symbolnotation können folgende zusammen-
fassende Informationen entnommen werden: Als über-
wiegende Lernform findet E-Learning statt. Es wird in 
allen Lernphasen gelernt, wobei ein Schwerpunkt auf 
individuellem und rezeptivem Lernen auszumachen 
ist. Obwohl es sich um ein Blended Learning-Seminar 
handelt, besteht das Seminar überwiegend aus Präsenz-
veranstaltungen mit entsprechend synchroner Kommuni-
kation. Nur bei unterstützenden Tätigkeiten außerhalb der 
Präsenztermine finden zwischen dem Dozenten und den 
Teilnehmern asynchrone Interaktionen statt. Ein weiterer 
Schwerpunkt im Seminar ist in der Mediengestaltung 
auszumachen: Für das Lernen werden fast zu jedem Zeit-
punkt Neue Medien eingesetzt, entweder durch die Ver-
wendung von Computersoftware oder durch den paralle-
len Einsatz von Videotutorials während der Heimarbeit. 
Online-Forum asynchron statt. Sämtliche Interakti-
onspfeile sind deswegen in grün notiert.
Darstellungssystematik
Um sich einen Gesamtüberblick über den geschilder-
ten Seminarablauf verschaffen zu können, lassen sich die 
Symbolkodierungen in unterschiedlicher Weise anordnen. 
Am vorliegenden Beispiel soll die Funktionsweise der Ab-
straktionsebenen deutlich gemacht werden. Aufgrund der 
zur Erfassung des Seminars gewählten Granularitätsstufe 
kann die gesamte Veranstaltung jeweils in einer Zeile 
kodiert werden. Abbildung 103 zeigt die Abnahme der 
Detaillierung vom geringsten Abstraktionsniveau (Ab-
straktionsebene 8) in der obersten Zeile bis zur höchsten 
Reduktion der realen Handlungsabläufe auf der untersten 
Zeile (Abstraktionsebene 1). Es ist offensichtlich, dass 
Symbole mit steigendem Detaillierungsgrad schrittweise 
größer dargestellt werden sollten. Aus Platzgründen und 
zur besseren Vergleichbarkeit der Abstraktionsebenen ist 
in dieser Abbildung darauf verzichtet worden. Um die 
Funktionsweise der zusammenfassenden Kodierung zu 
zeigen, wurde in der Abstraktionsebene 2 in Verknüpfung 
mit den Lernprozessen zusätzlich eine Kurzversion no-
tiert. In Abbildung 104 sind ausschließlich Kurzversionen 
in ausgewählten Abstraktionsebenen dargestellt. In dieser 
Form könnten grafische Metadaten für das Seminar „Se-
cond City Aachen“ kodiert werden [siehe Abschnitt VI.C 
„Ideen zur Weiterentwicklung“]. Für alle Symbolnotatio-
nen gilt: Werden Symbole in der höchsten Detaillierungs-
stufe aufgenommen (Abstraktionsebene 8), so können aus 
diesen Kodierungen alle niedrigeren Abstraktionsebenen 
automatisch generiert werden [siehe Abschnitt IV.D.5 
„Kommunikationsfunktion“]. 
Die abgebildeten Symbolnotationen orientieren sich 
in der Art der Gliederung und Darstellungsweise an der 
Systematik der modernen Notenschrift in der Musikno-
tation [siehe auch Abbildung 2]. Seminartermine werden 
zu Takten zusammengefasst, deren Dauer am Anfang 
jeder Zeile durch eine Taktvorzeichnung angegeben wird. 
In diesem Fall dauern die Präsenzveranstaltungen drei 
Stunden162. Takte könnten bei einer höheren Granularität 
in der Erfassung auch durch zusammengehörige Hand-
lungsabfolgen (Lerneinheiten) gebildet werden. So wie 
sich in der Musiknotation an den Notenhälsen die Ton-
dauer ablesen lässt, können in der vorliegenden Symbol-
notation Zeitangaben für die jeweiligen Aktivitäten über 
den Symbolen notiert werden. Sind über mehrere Takte 
immer die gleichen Medien im Einsatz, so könnte analog 
zu einer Tonartvorzeichnung eine Medienvorzeichnung 
zu Beginn jeder Zeile vorgenommen werden. Dadurch 
braucht die Mediengestaltung nicht an jedem einzelnen 
162 Zu den Kodierungen der Zeitangaben siehe Abschnitt IV.E.3 „Leh-
rerbildungszentrum: »Blended Learning in Schule und Unterricht«“ 
bzw. Tabelle 37.
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Abbildung 104: »Second City Aachen« - Das Seminar in komprimierter Notation und auf 
ausgewählten Abstraktionsebenen
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IV.E.2 CDS-Seminar: »Führungskräfte 
fallen nicht vom Himmel«
•	 Institution: RWTH Aachen, Center for Doctoral Stu-
dies (CDS)
•	 Fachgebiet: Personalentwicklung
•	 Inhalt: Seminar zur Kompetenzentwicklung von Füh-
rungskräften
•	 Zielgruppe: Promotionsstudierende
•	 Dauer: 2 Tage (Kompaktveranstaltung)
•	 Anzahl der Teilnehmer: 10-15
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, Seminarbeobach-
tung
•	 Lernform: Traditionelle Präsenzveranstaltung
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung.
Schwerpunkt: Übersichtsdarstellung der didaktischen 
Struktur des Seminars.
Das Seminar
Das zweitägige Seminar wird im Rahmen der Zusatz-
qualifikation von Promovierenden angeboten, um als ange-
hende Führungskräfte ihre Kompetenzen im Bereich der 
Personalentwicklung zu erweitern. Um den Ansprüchen 
gewachsen zu sein, die Unternehmen von ihren Mitar-
beitern wie selbstverständlich erwarten, ist eine bewusste 
Auseinandersetzung mit dem Thema notwendig. Anhand 
von kurzen Übungen, Fallstudien, Praxisbeispielen und 
theoretischen Kurzvorträgen werden Grundlagen der 
Mitarbeiterführung vermittelt und die persönliche Refle-
xion über das eigene Führungsverhalten gefördert. Zu den 
Schwerpunktthemen gehören Techniken der Gesprächs-
führung, die kongruente Aufgabendelegation sowie Leitli-
nien, um Mitarbeiter angemessen zu motivieren und ihnen 
Feedback zu geben. Das Seminar ist als reine face-to-face-
Veranstaltung mit traditionellem Medieneinsatz wie Flip-
charts, Tafel und Beamer-Präsentation konzipiert.
Lernziele
•	 Die Sozialkompetenz erweitern: Menschen und ihre 
Reaktionen verstehen, die Motivationsmechanismen 
kennen, wissen wie sich Autorität, Disziplin und Grup-
pendruck auswirken.
•	 Die Führungsinstrumente kennen: motivierend dele-
gieren, Ziele vereinbaren, richtig planen und kontrollie-
ren, Feedback geben.
•	 Die Führungskommunikation bewusst einsetzen: 
immer im Dialog mit den Mitarbeitern sein, Füh-
rungsgespräche individuell ausrichten, Gespräche wert-
schätzend führen, sich durchsetzen und gleichzeitig im 
Kontakt bleiben.
•	 Die Selbstorganisation verbessern: Überblick behalten, 
rechtzeitig nachfassen und kontrollieren, die verfügbare 
Zeit mit den Aufgaben in Einklang bringen.
Seminarablauf
Das Seminar ist als Kompaktveranstaltung konzipiert 
und führt über eine Mischung aus praxisorientierten 
Übungen und theoretischen Blöcken in die Grundlagen 
der Mitarbeiterführung ein. Besonderes Augenmerk wird 
auf eine emotionale Einstimmung der Teilnehmer auf die 
organisationspsychologisch orientierte Thematik und auf 
Gruppenbildungsprozesse gelegt. Über entsprechend aus-
gerichtete Lockerungsübungen werden die Teilnehmer zu 
einem offenen Dialog animiert, um über teilweise sensible 
Inhalte sprechen zu können. Am ersten Tag werden die 
Ziele der Teilnehmer ergründet, in Gruppen eine Präsen-
tation über das Thema Führungsqualität vorbereitet und 
vorgestellt, eine Gesprächsrunde über Führungssituationen 
mit Fallbeispielen geführt und über die Reflexion der eige-
nen Führungsqualität auf relevante Kompetenzmerkmale 
zurückgeschlossen. Der Tag wird mit einem theoretischen 
Teil und mit Rückmeldungen und Erwartungen für den 
nächsten Tag abgeschlossen. Der zweite Tag widmet sich 
praktischen Übungen zum Führen, einem Rollenspiel zur 
Darstellung unterschiedlicher Führungsstile, einer detail-
lierten Besprechung eines schwierigen Fallbeispiels aus der 
Praxis und einem weiteren Rollenspiel zur Übung der ei-
genen Durchsetzungsfähigkeit. Am Vormittag und Nach-
mittag vermittelt ein theoretischer Kurzvortrag den Teil-
nehmern zusätzliche Kenntnisse über Mitarbeiterführung 
und Gesprächsführung. Zum Abschluss der Veranstaltung 
geben sich die Teilnehmer gegenseitig Feedback und äu-
ßern ihre Zukunftsperspektiven zum Aufbau ihrer persön-
lichen Führungskompetenzen. Der Ablauf des Seminars ist 
mit den Symbolen unter Angabe der genauen Startzeiten 
für die einzelnen Aktivitäten und einer Kurzbeschreibung 
während der Veranstaltung auf einem Erfassungsbogen 
handschriftlich kodiert worden [Abbildung 105].
Darstellungssystematik
Auch eine reine face-to-face-Veranstaltung mit sehr 
abwechslungsreichen und überwiegend an der Praxis ori-
entierten Lernmethoden lässt sich mit dem Symbolsystem 
darstellen. Um die didaktischen Merkmale des Seminars 
möglichst übersichtlich herauszustellen, werden die Sym-
bolnotationen der beiden Seminartage gemeinsam und auf 
mehreren Abstraktionsebenen abgebildet. Über die Erfas-
sungsbögen können die Symbole den jeweiligen Lern-
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Abbildung 105: Erfassungsbögen zum CDS Seminar »Führungskräfte fallen nicht vom Himmel«
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CDS-Seminar:
»Führungskräfte fallen nicht vom Himmel« - 2. Tag
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handlungen zugeordnet werden. Eine zusätzliche Hilfe zur 
Orientierung in den Symbolsequenzen bieten die Pausen-
symbole („P“ für normale Pausen / „M“ für Mittagspau-
se). Abbildung 106 zeigt Notationen auf der Abstraktions-
ebene 8 in einer vergrößerten Darstellung, anhand derer 
sich die verschiedenen Interaktionsmodi zu den einzelnen 
Lernabschnitten und die Mediengestaltung ablesen lassen. 
Um die Übungsphasen des Seminars hervorzuheben, 
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Abbildung 106: »Führungskräfte fallen nicht vom Himmel« - Das Seminar in ausführlicher 
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Abbildung 107: »Führungskräfte fallen nicht vom Himmel« - 
Das Seminar auf den Abstraktionsebenen 6 und 4
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wird an den entsprechenden Symbolen ein Zeichen („Ü“) 
notiert. In Abbildung 107 sind die Abstraktionsebenen 
6 und 4 mit etwas kleineren Symbolen dargestellt. Die 
Abstraktionsebenen mit den geringsten Detaillierungsgra-
den sind in Abbildung 108 dargestellt. Durch die Abstrak-
tionsebenen, die auch mit verschiedenen Lernparametern 
verknüpft werden können, lassen sich gezielt Informati-
onen isolieren. Um etwa den Wechsel der Sozialformen 
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während des Seminars 
gesondert darzustellen, 
ist die Abstraktions-
ebene 2 in Kombinati-
on mit dem Parameter 
Sozialform besonders 
geeignet. Will man 
sich einen Überblick 
über die vollzogenen 
Lernphasen in einem 
Seminar verschaffen, 
so bietet die Abstrak-
tionsebene 3 die beste 
Darstellungsform. Die 
hier abgebildeten 
Notationen zeigen 
nicht alle Kombinati-
onsmöglichkeiten von 
Abstraktionsebenen 
und Parametern des 
Symbolsystems. Weite-
re Notationsalternati-
ven ergeben sich durch 
die Kombination der 
analytischen Parameter 
mit den strukturellen 
Parametern. 
Interpretation der 
Symbolnotation
Das Seminar ist 
primär darauf ausge-
richtet, die Teilnehmer 
in einer Reihe von 
Übungen und Rollen-
spielen eigene Lerner-
fahrungen machen zu 
lassen. Diese Lernzentrierung lässt sich auf der Abstrakti-
onsebene 4 in Verknüpfung mit dem Gesamtarrangement 
am besten nachvollziehen: Zu einem überwiegenden Teil 
sind die Innenkreise notiert. Der Lernfortschritt während 
der kooperativen Phasen wird mehr beratend und unter-
stützend als instruktiv und dozierend begleitet. Erkennbar 
wird dieser Umstand einerseits an den Symbolen, bei 
denen in Gruppenarbeitsphasen sowohl eine Lernenden- 
als auch eine Lehrendentätigkeit notiert ist: dort liegt 
ausschließlich eine bidirektionale und keine unidirektio-
nale Interaktion mit den Seminarteilnehmern vor. In den 
restlichen kooperativen Seminarabschnitten findet meist 
eine Kommunikation vom Lernenden zum Dozenten bzw. 
auch bidirektional unter Mitlernenden statt, woraus sich 
ebenso die Rolle des Lehrenden als Coach und Trainer 
ableiten lässt. Im Seminar lassen sich zwei längere, einheit-
lich gestaltete didaktische Phasen ausmachen: Am Ende 
des ersten Seminartags fand über einen längeren Zeitraum 
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Abbildung 108: »Führungskräfte fallen nicht vom Himmel« - Das Seminar auf diversen 
Abstraktionsebenen
eine Vermittlungsphase statt (Theorieblock), am Vormittag 
des zweiten Seminartags hauptsächlich Gruppenarbeit. 
Betrachtet man das gesamte Seminar, so besteht einerseits 
eine Balance zwischen individuellem und kooperativem 
Lernen sowie andererseits zwischen den verschiedenen 
Formen der Interaktion (unter den Teilnehmern, zwischen 
Lerngruppen und mit dem Dozenten). Die Notation eines 
in diesem Fall lernmethodisch variabel gestalteten Semi-
nars gibt sowohl dem Lernenden als auch dem Lehrenden 
einen didaktischen Fahrplan an die Hand, der dem einen 
die zu durchlaufenden Lernschritte aufzeigt und dem 
anderen als Lehr- bzw. Betreuungsplan dient. Die Symbol-
notation kann neben der Orientierungsfunktion aber auch 
beispielsweise als weitere Planungsgrundlage zur besseren 
Anpassung des Seminars oder als Kommunikationsmittel 
zur didaktischen Auseinandersetzung mit Fachkollegen 
und Hilfskräften dienen [siehe Abschnitt IV.D „Funktio-
nalität und Einsatzzweck des Symbolsystems“]. 
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IV.E.3 Lehrerbildungszentrum: 
»Blended Learning in Schule 
und Unterricht«
•	 Institution: RWTH Aachen, Lehrerbildungszentrum 
•	 Fachgebiet: E-Learning
•	 Inhalt: Lehr-Lern-Szenarien mit Neuen Medien
•	 Zielgruppe: Lehramtsstudierende
•	 Dauer: 1 Semester, 15 Termine á 1,5 Stunden
•	 Anzahl der Teilnehmer: 20-25
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, nach Abhaltung des 
Seminars
•	 Lernform: Blended Learning
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung.
Schwerpunkt: Visualisierung der didaktischen Semi-
narstruktur und des begleitenden Aufgabenmanage-
ments.
Das Seminar
Das Seminar gehört zum Lehrangebot des Lehrerbil-
dungszentrums an der RWTH Aachen, einer zentralen 
wissenschaftlichen Einrichtung, deren Grundanliegen 
darin besteht, fachübergreifend an einer professionsori-
entierten Lehrerbildung mitzuwirken. Die Entwicklung 
von Lehr-Lern-Szenarien mit neuen Informations- und 
Kommunikationstechnologien im Sinne innovativer Un-
terrichtsgestaltung ist eine von vielen Forderungen, die an 
Schule heute gestellt werden. Das Seminar behandelt im 
Hauptstudium von Lehramtsstudierenden den Entwurf, 
die Erstellung und den Einsatz internetbasierter Lern-
umgebungen für den Schulunterricht. Für eine Teilnahme 
werden Computer-Grundkenntnisse vorausgesetzt. 
Lernziele
•	 Lernparadigmen Behaviorismus, Kognitivismus und 
Konstruktivismus beschreiben können.
•	 Grundlegende Theorien zum Instructional Design 
kennen und den Lernparadigmen zuordnen können.
•	 Umgang mit dem Learning Management System 
Moodle erlernen und Medienkompetenz steigern.
•	 Entwicklung eines eigenen E-Learning-Kurses zu 
einem Thema eigener Wahl.
Seminarablauf
In der ersten Seminarphase erfolgt die Einarbeitung in 
Grundlagen der didaktischen Gestaltung multimedialer 
Lernumgebungen. Dabei werden sowohl klassische An-
sätze wie die Programmmierte Unterweisung, die Instruk-
tionstheorie nach Gagné oder die Component Display 
Theorie nach Merill als auch neuere Ansätze wie Goal-
Based-Scenarios oder Anchored Instruction thematisiert. 
Gleichzeitig erfolgt die Verortung der Designansätze in 
unterschiedlichen Lernparadigmen. Im Anschluss werden 
die Grundlagen der Kursgestaltung mit dem Learning 
Management System (LMS) Moodle vermittelt. Hierbei 
geht es sowohl um die technische Einführung als auch um 
die didaktischen Möglichkeiten, die das System bietet. Im 
weiteren Verlauf des Seminars wird eine Lernumgebung 
mit Moodle im Umfang von etwa zwei Unterrichtsstunden 
zu einem einschlägigen Thema nach einem der im Semi-
nar erläuterten aktuellen Designansätze konzipiert und 
realisiert. Während der gesamten Phase der Kurserstellung 
wird seitens der Seminarleitung fortwährend Feedback 
und Unterstützung geboten. Die erstellten Kurse werden 
dann von anderen Studierenden aus dem Seminar erprobt. 
Anschließend werden die Kurse überarbeitet und in den 
letzten beiden Veranstaltungsterminen allen Seminarteil-
nehmern vorgestellt.
Darstellungssystematik
Ziel der Notation in diesem Anwendungsbeispiel ist 
die didaktische Struktur des Seminars aufzudecken und 
schrittweise immer komprimierter darzustellen, ohne dass 
dabei Informationen verloren gehen. Zur Vorbereitung 
werden die Seminartermine zunächst in die Seminarpha-
sen Einführung, Lehr- und Lerntheorien, Einführung in 
Moodle, Erstellung eigener Kurse und Endpräsentation 
eingeteilt. Im ersten Komprimierungsschritt werden 
alle unterschiedlich gestalteten Seminartermine in der 
Symbolnotation kodiert und mit einer kurzen Beschrei-
bung der in ihnen stattfindenden Handlungsabfolgen 
ergänzt [Abbildung 109]. Im zweiten Schritt wird nur die 
Symbolnotation aller Veranstaltungstermine dargestellt 
[Abbildung 110]. Im letzten Notationsschema werden 
diejenigen Seminartermine zusammengefasst, die vom 
didaktischen Ablauf übereinstimmen [Abbildung 111]. 
Dies ergibt die dichteste Form der Informationspräsenta-
tion. Da im Seminar die Aufgabenplanung eine wichtige 
Rolle spielt, wird sie in einer speziellen Notationsweise in 
jedem Präsentationsschritt zusätzlich dargestellt. Die für 
die Bearbeitung der Aufgaben notwendigen didaktischen 
Handlungen und die Unterstützung, die ein Teilnehmer 
während und zwischen den Präsenzterminen durch den 
Dozenten erfährt, werden gesondert dargestellt [Tabel-
le 38]. Im Folgenden soll nun die in diesem Fallbeispiel 
verwendete Notationssystematik im Einzelnen erläutert 
werden [siehe auch Abbildung 2]:
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Die fünfzehn Seminartermine werden in jeweils einer 
Systemzeile notiert, die durch eine Taktvorzeichnung 
die Dauer der Veranstaltungen auf eineinhalb Stunden 
festsetzt. Jede Systemzeile stellt im Beispiel einen Takt 
dar. Die dünnen Unterteilungslinien, die in manchen 
Zeilen positioniert sind, sollen den Handlungsablauf in 
Lernabschnitte einteilen und sind nicht als Taktstriche 
anzusehen. Um jedes Symbol numerisch identifizieren zu 
können, werden sowohl die Systemzeilen als auch die ein-
zelnen Symbole durchnummeriert. In Anlehnung an die 
Musiknotation wird die Dauer der einzelnen Handlungen 
durch Balken oder Punkte über den Symbolen angezeigt 
[Tabelle 37]. Jeder vertikal gestapelte weiße Balken wird 
als 15-Minuten-Abschnitt und jeder schwarze Balken 
als 5-Minuten-Abschnitt definiert. Die Balken können 
sich auch über mehrere Symbole erstrecken, wobei der 
Zeitwert sich mit jedem durch einen Balken überbrückten 
Symbol um die jeweilige Zeiteinheit verlängert. Die über 
einem Symbol notierten Punkte stehen jeweils für einen 
Zeitraum von einer Minute. Wird eine Handlungsabfolge 
wiederholt, so wird der Abschnitt durch Wiederholungs-
zeichen eingerahmt [siehe Abschnitt IV.E.1 „CAAD.VIZ: 
»Second City Aachen«“]. Eine Zahl gibt zu Beginn des 
Abschnitts die Anzahl der Wiederholungen an.
Während der Veranstaltung stattfindende Übungs-
phasen werden in diesem Anwendungsbeispiel durch ein 
Zeichen („Ü“) im Zentrum der Symbole markiert. Die im 
Seminar verteilten Aufgaben werden nummeriert und die 
entsprechenden Ausgabe- und Abgabetermine durch die 
Positionierung der korrespondierenden Ziffern ebenso im 
Zentrum der entsprechenden Symbole notiert. Um die 
Zeiträume zur Bearbeitung der Aufgaben deutlicher her-
vorzuheben, werden die Ausgabe- und Abgabetermine zu 
jeder gestellten Aufgabe durch Linien miteinander verbun-
den. In Tabelle 38 werden zusammenfassend durch über-
lagerte Einzelsymbole die zur Lösung der gestellten Auf-
gaben notwendigen didaktischen Schritte und die Unter-
stützungsleistung des Dozenten aufgeführt. Wird während 
einer Veranstaltung eine Aufgabe vollständig abgearbeitet 
oder zu einer Aufgabe keine Hilfestellung gegeben, so wird 
das entsprechende Feld in der Spalte „Support außerhalb 
der Präsenztermine“ frei gelassen bzw. im zweiten Fall ein 
leeres Symbol notiert. Der Lernende kann sich durch die-
ses didaktisch kodierte Aufgabenregister einen Überblick 
über die zu durchlaufenden Lernphasen, die Lernform 
(traditionelles Lernen, E-Learning, Blended Learning), 
die Formen der Interaktion, die zu nutzenden Medien und 
die zu erwartende Hilfestellung verschaffen. Der Lehrende 
sieht auf einen Blick, welche Supportleistung er voraus-
sichtlich für jede Aufgabe in welchem Umfang und mit 
welchen Mitteln erbringen muss.
Fazit zur Symbolnotation als Hilfsmittel zur Visuali-
sierung der didaktischen Struktur
Die in diesem Seminar eingesetzten Notationsformen 
können als die drei Stufen der Informationspräsentation 
nach Bertin [1977/1982] interpretiert werden [siehe Ab-
schnitt IV.D.2 „Grafische Funktion“]. In der elementaren 
und unübersichtlichsten Stufe werden alle relevanten In-
formationen zusammengestellt und abgebildet. Jede didak-
tische Einzelheit, die in den erfassten Daten enthalten ist, 
kann nachgeschlagen werden. Dieses Eigenschaftsprofil 
trifft auf die in Abbildung 109 kodierten Seminartermine 
mit den zugehörigen Beschreibungen der didaktischen 
Handlungen zu. In der mittleren Stufe findet über einen 
Abstraktionsvorgang eine Informationskomprimierung 
statt, die die wesentlichen Merkmale einer Datenbasis 
offenbart. Eine solche Informationsreduktion findet in 
Abbildung 110 statt, indem nur die Symbolkodierungen 
zusammengestellt werden. Abbildungen auf dieser Infor-
mationsstufe dienen in erster Linie der Kommunikation. 
In der oberen Stufe werden die Informationen so struktu-
Lernform
Gesamtarrangement
Abstraktionsebene 1
Sozialform
und Lernprozess
Abstraktionsebene 2
Lernphase
Ab traktionseb e 3
Lern-Lehrzentrierung
Abstraktionsebene 4
mediale Funktion
Abstraktionsebene 8
Inter ktivität
und Synchronizität
Abstraktionsebene 6
Unidirektionale Aktion
Bidirektionale Interaktion
20 min15 min nim 52nim 015 min
75 min60 min45 min30 min15 min
Takt
Lernpräsenz
Abstraktionsebene 5
Präsentes Lernen
oder Lehren
Virtuelles Lernen
oder Lehren
medialer Modus
Abstraktio seben  7
Text
Ton
Film / Animation
Modell / Simulation
Arrangierte Realität
Rede
Bild
T
Synchron / Asynchron/
Traditionelle Lernform /Medien E-Learning / Neue Medien Blended Learning
Strukturelle Parameter Analytische Parameter
/
/
4 min3 min2 min 5 min1 min
Mittel
Lang
Kurz
Grundparameter Lernform
speichernd
i teraktiv
ohne
Funktion
speichernd
& interaktiv
Grundsymbole Grundsymbole
Präsentes Lernen oder Lehren
Virtuelles Lernen oder Lehren
/
/
Tabelle 37: Zeichen für die Notation von Zeitwerten
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Abbildung 109: Symbolnotationen und Handlungsbeschreibungen für das Seminar 
»Blended Learning in Schule und Unterricht«
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Tabelle 38: Aufgabenplanung für das Seminar »Blended Learning in Schule und Unterricht«
riert, dass eine erneute das Arbeitsgedächtnis entlastende 
Datenverdichtung erreicht wird, ohne dass ein Informa-
tionsverlust eintritt. Diese Umstrukturierung geschieht 
in Abbildung 111: Seminare mit einem ähnlichen di-
daktischen Aufbau werden hier zusammengefasst. Die 
ursprünglich fünfzehn Veranstaltungstermine lassen sich 
demnach zu sieben didaktischen „Takten“ bündeln und 
sind somit in Übereinstimmung mit Bertin aufgrund der 
hohen Anschaulichkeit am ehesten dazu geeignet, lernme-
thodische Entscheidungen zu treffen. Eine grafische Kon-
struktion auf den geschilderten Informationsstufen lässt 
sich jedoch nicht auf jedes Seminar in der hier vorgestell-
ten Form anwenden. Die vorliegende Beispielveranstaltung 
hat sich vor allem durch die terminübergreifenden lernme-
thodischen Übereinstimmungen als besonders geeignet für 
eine Informationsbündelung gezeigt. Das hier angewandte 
Prinzip zur Visualisierung des Aufgabenmanagements 
lässt sich dagegen auf jede Seminarform übertragen. 
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Abbildung 110: Symbolnotationen für das Seminar »Blended Learning in Schule 
und Unterricht« in einer zusammenfassenden Kodierung
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Abbildung 111: Symbolnotationen für das Seminar »Blended Learning in 
Schule und Unterricht« in komprimierter Darstellung
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IV.E.4 Integration in coUML: 
»Introduction to 
Instructional Design«
•	 Institution: Gemeinnützige Organisation 
•	 Fachgebiet: Didaktik in der Weiterbildung
•	 Inhalt: Einführung in Instructional Design
•	 Zielgruppe: Sozialarbeiter
•	 Dauer: 16 Stunden, 5 Termine in 4 Wochen
•	 Anzahl der Teilnehmer: 15
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, Integrationsanalyse
•	 Lernform: Blended Learning
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung 
Schwerpunkt: Nachweis über die Integrationsfähigkeit 
des Symbolsystems in coUML
Das Seminar
Das hier vorgestellte Seminar ist in einer Publikati-
on von Botturi et al. 2008 als Grundlage zum Vergleich 
verschiedener grafischer Repräsentationssysteme - unter 
anderem coUML - verwendet worden. Die Planung und 
Realisierung des Seminars ist von einer gemeinnützigen 
Organisation in Auftrag gegeben worden, um Sozialar-
beitern didaktische Fähigkeiten zu vermitteln. Eine der 
Aufgaben der Zielgruppe ist es, 14- bis 19-jährige Schul-
abbrecher zu unterstützen und sie durch selbst konzipierte 
berufliche Weiterbildungsmaßnahmen auszubilden. Daher 
liegt der Schwerpunkt in der Verbesserung von Kenntnis-
sen und Kompetenzen in der Planung und Abhaltung von 
Seminaren. Bevor das Seminar abgehalten wurde, hat der 
Auftraggeber in Zusammenarbeit mit dem Veranstalter 
vier laufende Schulungsprojekte ausgesucht, um sie als 
Gruppenaufgaben während des Seminars benutzen zu 
können. Das Seminar wird über eine Lernplattform orga-
nisiert und findet überwiegend online statt. Von den fünf 
Veranstaltungsterminen werden lediglich die Einführungs- 
und Abschlussveranstaltung in Präsenz durchgeführt. 
Lernziele
•	 Planen und Durchführen eines Instruktionsdesigns im 
Rahmen des anvisierten beruflichen Lernsettings.
•	 Die wesentlichen Rollen und Aufgaben in einem In-
struktionsdesign bestimmen zu können.
•	 Kritische Probleme in Instruktionsdesigns vorhersehen 
zu können.
•	 Bei gegebenem Ausbildungsprogramm die Umsetzung 
folgender Designtechniken anwenden zu können:
 – Durchführung einer kompletten Instruktionsanalyse,
 – Formulierung didaktisch fachgerechter Lern ziele,
 – Erarbeitung einer Instruktionsstrategie,
 – Erstellung eines umfassenden Evaluationsplans.
Seminarablauf
In der Einführungsveranstaltung werden Lernzie-
le, Terminplan und Teilnehmer vorgestellt. Nach einer 
Präsentation einführender Konzepte und des ADDIE-
Modells163 werden die Teilnehmer in Vierergruppen ein-
geteilt. Jeder Gruppe werden ein Projekt und zugehörige 
Projektleitlinien übergeben. Für die folgenden virtuellen 
Veranstaltungstermine müssen die Teilnehmer zunächst 
Lernmaterial durchlesen, welches sie über die Lernplatt-
form erhalten. Anschließend bearbeiten sie in Gruppen die 
wöchentlich verteilten Aufgaben. Dies geschieht in einem 
Online-Forum, das auf der Lernplattform als vorwiegen-
des Kommunikationsmittel zur Verfügung gestellt wird. 
Dort bekommen die Teilnehmer während der Aufgaben-
bearbeitung vom Dozenten regelmäßig Rückmeldungen. 
Jeweils zum Ende der Woche müssen die gelösten Aufga-
ben auf der Lernplattform hochgeladen werden. Zu Be-
ginn der darauf folgenden Woche erhalten die Teilnehmer 
gruppenspezifisches und allgemeines Feedback. Zu den 
wöchentlich zu bearbeitenden Themengebieten gehören 
Instruktionsanalysen, Lernziele und Instruktionsstrategi-
en. In der Abschlussveranstaltung treffen alle Teilnehmer 
wieder zusammen, um sich gegenseitig die Ergebnisse der 
Gruppenarbeit zu präsentieren. Außerdem werden vom 
Dozenten die Schlüsselfunktionen von Evaluationen vor-
gestellt. Anschließend erarbeiten die Gruppen zu ihrem 
jeweiligen Projekt einen Evaluationsplan und stellen ihn 
im Plenum vor. Das Seminar wird mit einem Fazit und 
einer Evaluation abgeschlossen. 
163 Das ADDIE-Modell („analysis, design, development, evaluation“) 
wird vor allem im Instructional Design verwendet, um den Entwick-
lungsprozess einer Lehrveranstaltung zu strukturieren. Die Ver-
wirklichung einer Instruktionsmaßnahme wird in unterschiedliche 
Phasen eingeteilt, wodurch der Überblick gewahrt bleibt und eine 
allgemeine Leitlinie für die strategische Planung vorgegeben wird.
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Integration von Symbolen in coUML
Im Folgenden werden nur diejenigen grafischen Re-
präsentationsformen von coUML beschrieben, in die 
sich das vorliegende Symbolsystem integrieren lässt. Eine 
kurze Einführung in coUML wurde bereits im Abschnitt 
IV.D.6.3 „coUML: Formales grafisches Instruktionsde-
sign“ gegeben. Auf einer hohen Abstraktionsstufe ist die 
Integration des Symbolsystems bei der tabellarischen 
Übersicht des Seminars möglich, dem sogenannten „fact 
sheet“, das in coUML zum „course package model“ (CPM) 
gehört [Tabelle 39]. Abweichend von der Begriffsdefini-
tion des Lernmodells wird hier die Lernform irreführen-
derweise als Präsenzform bezeichnet164. Die Bezeichnung 
„presence mode“ wird als Lernform interpretiert, und die 
entsprechenden Symbole werden in die Tabelle eingefügt.  
Weitere Bereiche von coUML, in die sich das Sym-
bolsystem integrieren lässt, sind die Rollen- und Doku-
mentbeschreibungen, die der Kategorie der „secondary 
artifacts“ angehören. Die Tabelle, in der die im Seminar 
vorkommenden Rollen beschrieben werden, kann durch 
Symbole ergänzt werden, die sämtliche Aktivitäten der 
einzelnen Akteure über die Parameter des Lernmodells 
visualisieren [Tabelle 40]. Da der Tutor den Dozenten 
lediglich unterstützt und keinen Kontakt mit den Teilneh-
mern aufnimmt, enthält das ihm zugeordnete Symbol nur 
die Medientypen und Medienfunktionen, die in seinen 
Aufgabenbereich gehören. 
Das Dokumentenmodell von coUML stellt die Verant-
wortungsbeziehungen der einzelnen Akteure zu den Do-
164 Lernpräsenz und Lernform gehen in ihrer Bedeutung zwar häufig 
miteinander einher; dies muss jedoch nicht in jedem Fall so sein. So 
ist etwa ein Lehrgang, der in einem Computerraum abgehalten wird 
und überwiegend telemediale Kommunikationsmittel einsetzt, als 
„online“ einzustufen; tatsächlich handelt es sich jedoch in diesem Fall 
um eine Präsenzveranstaltung [siehe Abschnitt III.B.1 „Die Lern-
form als Grund parameter“ und Abschnitt III.B.3.1 „Lernpräsenz“].
Summary 16 hours course in a blended learning environment aiming to improve
instructional design skills of social workers
"Introduction to Instructional Design"
Presence mode
Participants
A learning management system (LMS) is available
Blended, face-to-face and online
15 social workers
Teaching staff One instructor, one tutor
Structure Held in five sessions; two face-to-face at begin and end, three online
sessions in-between
Instructional strategy Case and project-based learning using a blended learning approach;
"integrated" instruction through lecture and hands-on experience
coUML models Course structure (CSM), learning goals, documents, detailed
course activies (CAM)
Online support
Tabelle 39: Integration von Symbolen in das „fact sheet“ von coUML 
[Botturi et al. 2008, S.326]
Instructor Tutor Group Student
4
Roles
Role Description
Instructor Responsible for organization and conduct of
the course
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Abbildung 112: Rollen im Seminar »Introduction 
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Abbildung 113: Integration von Symbolen in das 
Dokumentenmodell von coUML 
[vgl. Botturi et al. 2008, S. 329]
kumenten dar, die diese im Seminar zu bestimmten Ver-
anstaltungsterminen zur Verfügung stellen bzw. anfertigen 
[Abbildung 113]. Dadurch lässt sich übersichtlich darstel-
len, wer im Laufe der Veranstaltung welches Dokument zu 
welchem Zeitpunkt bereitstellt. Auch hier können durch 
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das Symbolsystem zusätzliche Informationen 
visualisiert werden: Neben Mediengestaltung 
(Modus und Funktion) und Lernform heben 
die Symbole diejenigen Lernphasen hervor, 
die für die Bearbeitung bzw. Erstellung der 
Dokumente wesentlich sind. So sind die Do-
kumente 5 und 6 in der Lernphase Informa-
tion anzusiedeln, da sie in Session 2 über die 
Lernplattform als rezeptive Lernmaterialien 
bereitgestellt werden. Die Instruktionsanalyse 
(Dokument 7) ist dagegen den kooperativen 
Lernphasen zuzuordnen, da sie in Gruppen-
arbeit erstellt wird. 
Den größten Nutzen hat die Integrati-
on des Symbolsystems für die Aktivitäts-
diagramme von coUML. Man kann die 
Symbole entweder in die UML-Knoten 
[Abbildung 114] oder in zusätzliche 
Spalten für die dargestellten Rollen integrieren [Ab-
bildung 115]. Im ersteren Fall kann für Lernende auf 
die Darstellung der Lern-Lehrzentrierung verzichtet 
werden, da die Rollenverteilung über die Strukturierung 
in Spalten eindeutig ablesbar ist. Durch die Integration 
Instructor Tutor Group Student
4
Roles
Role Description
Instructor Responsible for organization and conduct of
the course
Tutor Helps the instructor with certain tasks, e.g.,
facilitating student groups, collecting documents,
seeing through online activity, etc.
Student Takes part in the course by participating in
the course's activities to achieve the course's
learning goals
Group Group of four students working together on
project assignments
T
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«document»
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«document»
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Tabelle 40: Integration von Symbolen in die Rollenbeschreibungen 
von coUML [Botturi et al. 2008, S. 327]
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Abbildung 114: Integration von Symbolen in die Knoten der Aktivitätsdiagramme („course 
activity model“ - CAM) von coUML [vgl. Botturi et al. 2008, S. 331]
der Symbole werden die wesentlichen didaktischen Ab-
läufe im coUML-Diagramm dargestellt. Dabei handelt 
es sich nicht um redundante Informationen, sondern 
um zusätzliche Ergänzungen. Grundsätzlich können 
beliebige didaktische Aktivitäten durch die Parame-
termerkmale des Symbolsystems visualisiert werden.
IV.E.4  Integration in coUML: »Introduction to Instructional Design«
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Abbildung 115: Integration von Symbolen in eine Seitenleiste der Aktivitätsdiagramme („course activity model“ - 
CAM) von coUML [vgl. Botturi et al. 2008, S. 331]
IV.E.5 Integration in E²ML: »Games 
and Education Workshop«
•	 Institution: Italienische Gesellschaft für Mediendidaktik
•	 Fachgebiet: Mediendidaktik
•	 Inhalt: Computerspiele als Lernmedien
•	 Zielgruppe: Studierende der Mediendidaktik, Lehrer
•	 Dauer: 6 Stunden
•	 Anzahl der Teilnehmer: 15
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, Integrationsanalyse
•	 Lernform: Traditionelles Lernen
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung 
Schwerpunkt: Nachweis über die Integrationsfähigkeit 
des Symbolsystems in E²ML
Das Seminar
Jedes Jahr veranstaltet die italienische Gesellschaft für 
Mediendidaktik (MED media education) Ferienkurse in 
Mediendidaktik. Zu diesen Veranstaltungen gehört auch 
der hier vorgestellte „Games and Education“-Workshop, 
der sich an Master-Studierende der Mediendidaktik, 
Pädagogik und Bildungstechnologie sowie an berufstätige 
Lehrer als Weiterbildungsmaßnahme wendet. Er wurde 
von einem Instruktionsdesigner als prototypisches traditio-
nelles Präsenzseminar zweimal nacheinander abgehalten. In 
der Konzeptionsphase erhielt die Lehrkraft Unterstützung 
durch einen zweiten Instruktionsdesigner. Hauptanliegen 
des Workshops war die Auseinandersetzung mit Compu-
terspielen als neuem Medienformat in der Mediendidaktik. 
Dabei wurde der Schwerpunkt nicht auf visuelle Kriterien, 
sondern auf die enge Verbindung von Lernen und Spie-
len gelegt. Als Veranstaltungsort der Sommerakademie 
wird bewusst eine Herberge in den Dolomiten fernab von 
jeglichem Zugriff auf moderne Kommunikationsmittel 
gewählt, um den Teilnehmern eine stimulierende, entspan-
nende und lernförderliche Umgebung zu bieten. 
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Lernziele
Nach der Teilnahme sollen die Teilnehmer fähig sein
•	 die zentralen Merkmale von Spielen zu beschreiben, 
z.B. Anreiz- und Unterhaltungseffekte,
•	 die Beziehung zwischen Lernen und Spielen zu 
beschreiben,
•	 drei Beispiele von instruktiven Computerspielen zu 
nennen,
•	 verschiedene Arten von Beziehungen zwischen 
Spielinhalt und Spielstruktur zu erläutern,
•	 zwischen unterschiedlichen Spielen und Computer-
spielen differenzieren zu können, 
•	 die wichtigsten Autoren im Bereich der Spiel- und 
Computerspieldidaktik benennen zu können.
Seminarablauf
Der hier vorgestellte Workshop ist 
in einer Publikation von Botturi 2008 
als Grundlage zur Beschreibung des 
grafischen Repräsentationssystems 
E²ML verwendet worden. Zum 
Auftakt des Workshops versuchen 
sich die Teilnehmer an einem Spiel 
namens Mafia. Direkt im Anschluss 
folgt eine Nachbesprechung im 
Plenum, bei der die wesentlichen 
Spielelemente identifiziert werden 
und über die eigenen Erfahrungen 
während des Spiels reflektiert wird. 
Danach werden anhand einer Prä-
sentation weitere Online-Beispiele 
und die Kernpunkte des Workshops 
vorgestellt. Im zweiten Abschnitt 
des Seminars werden in Gruppenar-
beit drei lernorientierte Videospiele 
getestet und die dabei vollzogenen 
Aktivitäten auf einem Erfassungs-
blatt festgehalten. Es folgen Grup-
penvorträge über die während der 
Spiele geammelten Erfahrungen 
und eine Diskussionsrunde, die den 
letzten Teil des Workshops einlei-
tet: Der Teilnehmerkreis wird zur 
Konzipierung eines Spiels in zwei 
Gruppen aufgeteilt. Während sich 
die erste Gruppe um das Instrukti-
onsdesign des Spiels kümmert, setzt 
sich die andere Teilnehmerhälfte 
mit Entwicklungsumgebungen für 
3-dimensionale Lernspiele ausein-
ander. Anschließend tragen die Gruppen ihre Ergebnisse 
zusammen und bereiten eine kurze Präsentation vor. Die 
Veranstaltung wird mit einem abschließenden Workshop-
Fazit beendet. 
Integration von Symbolen in E²ML
Da E²ML vor allem als eine besonders einfach zu 
handhabende Designsprache angelegt ist [siehe Abschnitt 
IV.D.6.4 „E²ML: Nonformales grafisches Instruktionsde-
sign“], die in jeder Entwicklungsphase einer Lehrveran-
staltung mit einem passenden Abstraktionsgrad skizzierbar 
ist, liegt es nahe, Symbole in einer höheren Abstraktions-
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Abbildung 116: Integration von Symbolen in den E²ML Ablaufplan - 
„activity flow“ [vgl. Botturi 2008, S. 121]
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stufe zu verwenden. Je nach Entwicklungsphase ist die 
Darstellung unterschiedlicher didaktischer Parameter für 
die Planungstätigkeit hilfreich. Das Symbolsystem bietet 
durch die Abstraktionsebenen des Symbolsystems bzw. 
durch die Parameter des vorliegenden Lernmodells die 
Möglichkeit, flexibel auf die Bedürfnisse bei der Visuali-
sierung didaktischer Dimensionen zu reagieren. Um das 
deskriptive Potential des Symbolsystems zu veranschau-
lichen, sind in den abgebildeten Grafiken Symbole in der 
höchsten Detaillierungsstufe benutzt worden. 
Die Symbole lassen sich sowohl in die grafischen 
Hauptbestandteile von E²ML - Ablaufpläne und Abhän-
gigkeitsdiagramme - als auch in die tabellarisch struk-
turierten Aktivitätsdiagramme sinnvoll integrieren. In 
den Ablaufplänen lassen sich durch die Platzierung von 
Symbolen neben den einzelnen Aktivitäten grundlegende 
didaktische Informationen visualisieren. Dadurch lässt sich 
im Überblick etwa schnell feststellen, in welcher Lern-
form, Sozialform oder Lernphase die Aktivitäten stattfin-
den und welche Art von Medien dabei eingesetzt werden. 
Eine Alternative Art der Integration von Symbolen böte 
bei den linear orientierten Ablaufplänen die Auflistung in 
einer separaten Spalte, analog zu den Aktivitätsdiagram-
men von coUML [siehe Abbildung 115].  
Während Ablaufpläne die zeitliche Abfolge von Ak-
tivitäten einer Lehrveranstaltung darstellen, visualisiert 
ein E²ML-Abhängigkeitsdiagramm den strukturellen 
bzw. logischen Aufbau eines Seminars. Dazu werden die 
selben Aktivitäten dargestellt wie in einem Ablaufplan. 
Aktivitäten und entsprechende Symbole sind lediglich in 
einer anderen Zusammenstellung dargestellt. In beiden 
Grafikformaten liefern die Symbole demnach die gleichen 
vertiefenden Informationen, unterstützen den planenden 
Instruktionsdesigner jedoch in einem unterschiedlichen 
thematischen Kontext. In den Aktivitätsdiagrammen von 
E²ML, die die einzelnen Handlungen in tabellarischer 
Form detailliert beschreiben, lassen sich die selben Symbo-
le aus den Ablauf- und Strukturgrafiken erneut verwenden, 
etwa indem sie wie die Ziele seitlich an die Tabelle ange-
dockt werden [siehe Abbildung 96].
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Abbildung 117: Integration von Symbolen in das E²ML-Abhängigkeitsdiagramm - „dependencies diagram“ 
[vgl. Botturi et al. 2008, S. 122]
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IV.E.6 Integration in CLFPs: 
»Operation, Admini stration and 
Maintenance of Communication 
Networks«
•	 Institution: University of Valladolid, Department of 
Signal Theory, Communications and Telematic Engi-
neering
•	 Fachgebiet: Nachrichtentechnik
•	 Inhalt: Betreiben, Verwalten und Warten von Kommu-
nikationsnetzwerken
•	 Zielgruppe: Studierende der Nachrichtentechnik
•	 Dauer: 2 Präsenzveranstaltungen á 2 Stunden mit da-
zwischen liegender Online-Kooperation
•	 Anzahl der Teilnehmer: 12
•	 Erfassungsperspektive: Deskriptiv, Integrationsanalyse
•	 Lernform: Blended Learning in überwiegend kollabo-
rativen Lernsettings
•	 Einsatzzweck des Symbolsystems: Beschreibung und 
Analyse einer Lernveranstaltung 
Schwerpunkt: Nachweis über die Integationsfähigkeit 
des Symbolsystems in E²ML
Das Seminar
Das hier vorgestellte Seminar ist eine Lehreinheit aus 
dem fünfjährigen Studiengang Nachrichtentechnik an der 
	  
Title Think-Pair-Share Collaborative Learning Flow Pattern 
Context This pattern gives the collaborative learning flow for a context in which students are paired to 
solve a challenging or open-ended question. 
 *** 
Problem If groups of students face resolution of a challenging or open-ended question. 
Forces The flow of collaborative learning activities to be followed in order to solve a challenging or 
open-ended question: 
• To promote the feeling that team members need each other to succeed (positive 
interdependence) 
• To foster discussion in order to construct students' knowledge 
• To give a chance to formulate answers by retrieving information from long-term memory.  
The solution for structuring collaboration in order to tackle this problem may be ideally suited 
for individuals who are new to collaborative learning. 
Solution Each participant has time to think about the question. They pair and discuss their ideas 
about the question. Then, they comment or take a classroom "vote." 
Diagram  
 *** 
Rationale Students are much more willing to respond after they have had a chance to discuss their ideas 
with a classmate because if the answer is wrong, the embarrassment is shared. Also, the 
responses received are often more intellectually concise since students have had a chance to 
reflect on their ideas with one another.  
Example Thinking, paring and sharing best ways to save energy. 
	  
Tabelle 41: Think-Pair-Share CLFP (Kurzversion) nach Hernández-Leo et al. [2008, S. 400]
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Universität Valladolid in Spanien und vermittelt Kennt-
nisse über Kommunikationsnetzwerke. Die Veranstaltung 
wird von den Autoren Hernández-Leo et al. [2008] als 
Beispiel für die Anwendung von Collaborative Learning 
Flow Patterns (CLFPs) herangezogen. Besonderes Merk-
mal des Seminars ist die verschachtelte Form der Einbin-
dung der didaktischen Entwurfsmuster. Der Lerninhalt 
wird in dem Aufsatz nicht näher erläutert. Im Wesentli-
chen besteht die Lehraufgabe darin, in einem kooperativen 
Lernarrangement den Lernstoff eines umfangreichen 
technischen Dokuments zu vertiefen. Als Hilfsmittel für 
den virtuell abgehaltenen Anteil der Veranstaltung steht 
den Studierenden eine Lernplattform zur Verfügung. Dort 
können sie ein Diskussionsforum und ein Umfragetool zur 
Abstimmung über Zwischenergebnisse nutzen.
Lernziele
•	 Das Wissen um die Inhalte des technischen Doku-
ments vertiefen
•	 Den Umgang mit wissenschaftlicher und technischer 
Literatur erlernen
•	 Die wesentlichen Inhalte des Lernstoffs wiedergeben
•	 Als sekundäre Lernziele werden das konstruktive Füh-
ren von Diskursen und das gleichmäßige Übertragen 
von Verantwortung an Teammitglieder genannt
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Tabelle 42: Ablauf des Seminars „Operation, Admi nistration & Maintenance of Communication Networks“ 
[vgl. Hernández-Leo et al. 2008, S. 407]
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Seminarablauf 
Angesichts des engen Zeitrahmens und des umfangrei-
chen in Lerngruppen zu vermittelnden Lerninhalts setzen 
die Instruktionsdesigner auf den Einsatz von elaborierten 
und bewährten didaktischen Entwurfsmustern, die bereits 
im Abschnitt IV.D.6.5 „CLFPs: Didaktische Entwurfs-
muster in kollaborativen Lernumgebungen“ erläutert 
wurden. Der Aufbau des Seminars orientiert sich an den 
CLFPs Pyramid [Tabelle 35], Think-Pair-Share [Tabel-
le 41] und Jigsaw [Tabelle 43]. Durch Verschachtelung 
werden sie in einer didaktisch passenden Reihenfolge an-
geordnet, so dass die jeweiligen Vorteile der CLFPs zum 
richtigen Zeitpunkt ausgenutzt werden können [siehe 
Tabelle 42 und Abbildung 118]. Als Basis wird das Ent-
wurfsmuster Pyramid verwendet, zu dessen Vorzügen die 
schrittweise Erzielung eines Konsens in einer Lerngruppe, 
der Aufbau eines positiven Abhängigkeitsverhältnisses und 
die effektive Förderung eines konstruktiven Austauschs 
zählen. Demnach liest in einer ersten Phase jeder Teilneh-
mer das technische Dokument, um die acht wichtigsten 
Ideen herauszuarbeiten und zwei Fragen zum Text zu be-
antworten. Daraufhin werden die individuellen Ergebnisse 
in zwei Gruppen zu sechs Teilnehmern verglichen, disku-
tiert und ein gemeinsames Resultat gesucht. In der letzten 
Phase soll in der gesamten Gruppe ein von allen getrage-
nes Ergebnis formuliert werden. Um den Arbeitsaufwand 
gering zu halten und die individuelle Verantwortlichkeit 
zu erhöhen, erarbeiten in der ersten Stufe des Pyramid-
CLFPs nicht einzelne Teilnehmer eine Lösung, sondern 
dem Entwurfsmuster Jigsaw folgend Gruppen. Der Ablauf 
sieht dann wie folgt aus: Es werden vier Gruppen mit 
jeweils drei Teilnehmern gebildet. Jedes Gruppenmitglied 
bekommt einen Teilbereich aus dem zu lesenden Doku-
ment zur Bearbeitung zugewiesen. Nach 
individueller Lektüre treffen sich die „Ex-
perten“ - also die Gruppenmitglieder, die 
den gleichen Textausschnitt gelesen haben 
- zu den jeweiligen Themen, um zu einem 
Teilergebnis beizutragen. In der ursprüng-
lichen Gruppenaufteilung werden dann die 
Teilergebnisse ausgetauscht, und es wird 
gemeinsam eine Gesamtlösung erarbeitet. 
In der dritten Phase des Pyramid-CLFPs 
sollen alle Teilnehmer durch Diskussion zu 
einem einvernehmlichen Ergebnis gelangen. 
Um diesen Vorgang zu strukturieren und 
einen gegenseitigen Austausch anzuregen, 
wird an dieser Stelle das Think-Pair-Share-
CLFP umgesetzt, wobei in diesem Fall 
Gruppen das didaktische Entwurfsmuster 
durchlaufen und nicht einzelne Teilnehmer. 
Die erste Phase des Think-Pair-Shair-
CLFP wird nicht benötigt, da die Gruppen 
bereits in der zweiten Pyramid-Phase ge-
meinsame Ideen entwickelt und Antworten 
auf die gestellten Fragen gefunden haben. 
In der zweiten Pair-Phase stellt jeweils 
ein Sprecher der Gruppen die erarbeiteten 
Lösungen vor. Schließlich moderiert in der 
Share-Phase der Lehrende im Plenum die 
Aushandlung einer Gesamtlösung, die von 
der ganzen Gruppe getragen werden kann.  
Das Seminar ist didaktisch so strukturiert, 
dass in der ersten und letzten Pyramidphase 
traditionelle Lernformen in Präsenzver-
anstaltungen angewendet werden, in der 
zweiten Phase durch die Nutzung der 
Lernplattform E-Learning in Heimarbeit 
stattfindet.
Individual
Expert Group
Jigsaw Group
Share
Pair
Think
abc abc abc abc
Level 3:CLFP
Think-Pair-Share
Level 2
Level 1:CLFP
Jigsaw
T
T
T
T
T T T
T
Each "jigsaw group" has at Ieast
three people and no more than
four. (original plan: four jigsaw
groups of three members.)
1a
Read the introduction and one of the three
sections of the paper. (The classmates in
your "jigsaw group" read the other sections.)
Each "expert group" has at least one
member of each "jigsaw group."
(There are three different possible
expertises, i.e. three sections of the
paper. Original plan: three "expert"
groups with four students.)
1b
Discuss (using a chat) your part of the paper
with the classmates that have read the same
part in order to understand it well.
(See Pyramid level I: individual
phase of Jigsaw)1c
Explain to the rest of the members of your
"jigsaw group" your part of the paper.
The group has to agree on which are the 10
main ideas of the whole paper and 2 questions.
Use the available tool for questionnaires.
Read other groups' results of the previous
phase at home. Their results are available in a
shared repository. Critically comment their
answers.
Each group of the second Pyramid
level comprises from six to eight
students. (original plan: two groups
in this level of the pyramid.)
Not visible (there is no task in this phase)
In this pyramid level there is only
one group: the whole class works
according to a common T-P-S
structure.
3a
A spokesperson of each group exposes their
conclusions to the other group.
In this application of T-P-S CLFP,
each member of the pair group is
each group of the second level of
the pyramid.
3b
The teacher mediates a discussion aiming at
reaching consensus.
The whole class (see Pyramid
level 3: "think" phase of T-P-S).3c
Py
ra
m
id
 le
ve
l 3
Task and supporting resourcesGroup charactersiticsLearning flow phase
"share" phase
of T-P-S
"pair" phase
of T-P-S
"think" phase
of T-P-S
2 level di
maryP
1 level di
maryP
"individual" phase
of Jigsaw
"expert" phase
of Jigsaw
"jigsaw" phase
of Jigsaw
Discuss with another "jigsaw group" and
jointly agree on the 8 main ideas of the
paper and 2 questions.
Se
co
nd
 fa
ce
-to
-fa
ce
 s
es
si
on
Fi
rs
t f
ac
e-
to
-fa
ce
 s
es
si
on
D
is
ta
nt
 s
es
si
on
Abbildung 118: Integration von Symbolen in CLFP-Schemata 
[vgl. Hernández-Leo et al. 2008, S. 406]
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Integration von Symbolen in CLFPs
Didaktische Entwurfsmuster, oder in diesem speziel-
len Fall CLFPs, sind in ihrem didaktischen Detailgrad 
bewusst allgemein gehalten, um eine möglichst breite An-
wendung zu ermöglichen. Das vorliegende Symbolsystem 
tendiert demgegenüber dazu, didaktische Situationen zu 
präzisieren. Zwar kann durch Symbole mit einem hohen 
Abstraktionsgrad die Detailschärfe eingeschränkt werden, 
jedoch definiert bereits der Grundparameter Lernform, der 
auf den meisten Abstraktionsebenen des Symbolsystems 
Verwendung findet, einen Parameter, der in didaktischen 
Entwurfsmustern aus genanntem Grund nicht näher 
spezifiziert wird. Eine Lösung bestände darin, die Farbko-
dierung des Parameters Lernform zu neutralisieren, so wie 
dies im Kapitel III „Das Lern- und Lehrmodell“ für einige 
Beispiele aus der Lerntheorie umgesetzt wurde, indem die 
verschiedenen Symbolzonen ausschließlich in Schwarz 
hervorgehoben werden [siehe z. B. Tabelle 12,  Tabelle 19, 
Tabelle 24]. Werden didaktische Entwurfsmuster in Lern-
einheiten wie im vorliegenden Anwendungsbeispiel ein-
gesetzt, so kann das Symbolsystem seine deskriptiven Fä-
higkeiten voll entfalten, da dann die Muster zu definierten 
Handlungsabläufen konkretisiert werden. Da CLFPs als 
spezialisierte Entwurfsmuster mit Schwerpunkt auf kolla-
borativen Lernprozessen einzustufen sind, werden in den 
Symbolen des vorliegenden Anwendungsbeispiels über-
wiegend kooperative Lernformen notiert [Abbildung 118]. 
Sie geben über die in den CLFP-Schemata visualiserten 
Handlungsabläufen hinaus Auskunft über die didaktische 
Umsetzung des Seminars. Durch den zusätzlichen Einsatz 
des Symbolsystems auf einem hohen Detaillierungsgrad 
lässt sich das lernmethodische Vorgehen besser nachvoll-
ziehen.
Title Jigsaw Collaborative Learning Flow Pattern 
Context This pattern gives the collaborative learning flow for a context in which several small groups are 
facing the study of a lot of information for the resolution of the same problem. 
 *** 
Problem If groups of students face resolution of a complex problem/task that can be easily divided 
into sections or independent sub-problems, an adequate collaborative learning flow may 
be planned. 
Forces The flow of collaborative learning activities to be followed in order to solve a complex divisible 
task shollid promote the following edllcational benefits: 
• To promote the feeling that team members need each other to succeed (positive 
interdependence) 
• To foster discussion in order to construct students' knowledge 
• To ensure that students must contribute their fare share (individual accountability)  
However, the solution for structuring collaboration in order to tackle this problem may be 
complex and probably more appropriate for collaborative learning experienced teachers and 
learners. 
Solution Each participant (individual or initial group) in a group ("Jigsaw Group") studies or works 
around a particular sub-problem. The participants of different groups that study the same 
problem meet in an "Expert Group" for exchanging ideas. These temporary focus groups 
become experts in the section of the problem given to them. At last, participants of each 
"Jigsaw group" meet to contribute with its "expertise" in order to solve the whole 
problem. 
Diagram  
 *** 
Rationale The Jigsaw structure derives from practice (didacticism used in the practiee) rather than from 
general learning theories, i.e. it represents a method that has been extensively tested and 
applied in a broad range of different settings and on which there are abundance of research. 
Example Collaborative understanding of a paper where each subsection (excluding the summary and 
introduction) is assigned to each member or every "Jigsaw Group."  
Tabelle 43: Jigsaw CLFP (Kurzversion) nach Hernández-Leo et al. [2008, S. 399]
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IV.F Zusammenfassung
Dieses Kapitel entwickelt auf der Basis des in Kapitel 
III vorgestellten Lernmodells ein didaktisches Symbol-
system. Der Sinn eines solchen grafischen Repräsentati-
onssystems wird durch eine Analogie zur Musiknotation 
verdeutlicht, die Parallelen zwischen in Zeichen kodierter 
Musik und in Symbolen notierter didaktischer Handlun-
gen aufzeigt. Demnach dienen das Symbolsystem und die 
darauf aufbauenden Symbolnotationen gleichermaßen als 
Aufzeichnungsmittel und als Vorlage zur „Ausführung“ 
eines didaktischen Ablaufs. Einerseits basiert der Kodier-
mechanismus auf der Grundstruktur des Lernmodells 
[siehe Abbildung 1] und seiner zugeordneten strukturellen 
Parametermerkmale. Da sämtliche Parametermerkmale 
nominalskalierte Variablen darstellen, können die Bedeu-
tungsinhalte der jeweiligen Merkmale über eine grafische 
Hervorhebung der verschiedenen Zonen der Grundstruk-
tur notiert werden. Andererseits werden der Grundpa-
rameter Lernform und die analytischen Parameter des 
Lernmodells über die Farbe bzw. Helligkeit der Hervorhe-
bungen und durch zusätzliche Zeichen kodiert. Das Sym-
bolsystem verfügt über eine den Parametern eigene Infor-
mationsdichte die Fähigkeit, didaktische Handlungen auf 
unterschiedlichen Abstraktionsniveaus zu notieren. Dem-
entsprechend empfehlen sich für die Anwendung der ver-
schiedenen Parameter bestimmte Detaillierungsstufen, die 
über die Taxonomie didaktischer Gestaltungsebenen nach 
Baumgartner definiert und als Granularität von Lernsitua-
tionen bezeichnet werden. Je nach Dauer der Handlungen 
können über die Symbole somit Mikro-Lernsituationen, 
didaktische Szenarien und fachdidaktische Blöcke kodiert 
werden. Auf eine strikte Zuordnung von Parametern zu 
Gestaltungsebenen wird zu Gunsten einer flexibleren 
Handhabung des Symbolsystems verzichtet. Bei der No-
tation können mehrere gemeinsam notierte Parameter 
durch Überlagerung in einem Symbol zusammengefasst 
werden. Symbole können je nach Einsatzzweck isoliert 
und in überlagerter Form notiert werden, um ein bestimm-
tes Lernarrangement zusammenfassend zu beschreiben, 
oder zu Symbolsequenzen gereiht werden, um didakti-
sche Handlungsabfolgen zu kodieren. Das Symbolsystem 
ermöglicht es auch, Beschreibungen in einer formaleren 
Weise zu erstellen, indem auf jeder Gestaltungsebene 
und für alle Parameter zu definierten Zeitintervallen die 
entsprechend vorliegenden Merkmale notiert werden. Da 
eines der zentralen Merkmale des Symbolsystems sein 
anpassbarer Detaillierungsgrad ist, werden die Symbole 
nach sogenannten Abstraktionsebenen kategorisiert. Je hö-
her die zugeordnete Ziffer der Abstraktionsebene (höherer 
Detaillierungsgrad), desto verschachteltere Symbolkom-
binationen sind möglich. Bis zu einem gewissen Grad ist 
das Symbolsystem so aufgebaut, dass sich die Symbole der 
geringeren Abstraktionsebenen aus den Symbolen höherer 
Abstraktionsebenen ergeben. Um die Abstraktionsebenen 
bei der Notation grafisch voneinander unterscheiden zu 
können, werden ihnen Grundsymbole zugeordnet, die als 
Unterlage für die eigentliche Symbolinformation dienen. 
Aus der Ausrichtung und Anlage des Symbolsystems 
ergeben sich für diverse Kategorien unterschiedliche 
Funktionalitäten. In didaktischer Hinsicht können sowohl 
Lehrende als auch Lernende vom Symbolsystem profitie-
ren. Lehrende erhalten ein Planungsinstrument, welches 
didaktische Zusammenhänge externalisiert, ihre metho-
dische Kreativität fördert und vor allem bei komplexen 
Lernarrangements zur kognitiven Entlastung beitragen 
kann. Das Symbolsystem macht dabei keine Aussagen 
über Lerninhalte und Lernziele, sondern konzentriert sich 
auf die Beschreibung lernmethodischer Zusammenhänge. 
Lernende können sich über Symbolnotationen schnell 
einen Überblick über die lernmethodische Struktur einer 
Lehrveranstaltung verschaffen, werden für didaktische Fra-
gen sensibilisiert und erweitern ihr metakognitives Wissen. 
Die grafische Funktionalität des Symbolsystems liegt vor 
allem in der effizienten Darstellungsweise begründet, die 
eine verbesserte Kommunikation zwischen den beteiligten 
Akteuren ermöglicht. Die Notwendigkeit eines visuellen 
Repräsentationssystems ergibt sich im Wesentlichen aus 
der Kapazitätsgrenze des Arbeitsgedächtnisses. Durch den 
zyklischen Prozess der grafischen Informationsverarbei-
tung, der sich in den Stationen Kodierung, Präsentation, 
Wahrnehmung und Dekodierung bzw. Interpretation wie-
derholt abspielt, findet eine Interaktion mit den mehrfach 
verarbeiteten Daten statt, die letztlich zur Entscheidungs-
findung beiträgt. Die Fähigkeit zur Informationsreduktion 
der in den Daten enthaltenen didaktischen Zusammen-
hänge ist im Wesentlichen der Auslöser für die Orientie-
rungsfunktion des Symbolsystems. Daraus folgt wiederum 
die Kategorisierungsfunktion, aus der ein zweifacher 
Nutzen gezogen werden kann: Symbolnotationen lassen 
sich einerseits für die Suche in Datenbanken als grafische 
Metadaten und andererseits in einem informationstheo-
retischen Sinn als sogenannte Superzeichen verwenden, 
woraus sich eine erhebliche „Ökonomisierung des Den-
kens“ ergibt. Die Planungsfunktion des Symbolsystems 
lässt sich für die Handlungs- und Verlaufsplanung sowie 
für die Gestaltung der Sozialstruktur nutzen. Sie ergibt 
sich aus den einzelnen Lernparametern, die sich diesen 
Planungsbereichen zuordnen lassen. Das Symbolsystem 
stellt jedoch weder für eine Zielplanung noch eine In-
haltsplanung eine Hilfe dar. Für diese Planungstätigkeiten 
sind schriftsprachliche Beschreibungen unumgänglich, die 
sich aber mit Symbolnotationen kombinieren lassen. Die 
Kommunikationsfunktion des Symbolsystems wird bei der 
didaktischen Auseinandersetzung zwischen Lehrenden 
und Lernenden, aber auch mit anderen beteiligten Akteu-
ren wie Lerndesignern, Programmierern von E-Learning-
Applikationen oder Administratoren von Bildungsinsti-
tutionen benötigt. Die grafische Ausrichtung des Systems 
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kann dabei einen Katalysatoreffekt auslösen, der bei einer 
kooperativen Entwicklung didaktischer Arrangements 
hilfreich sein kann. Aus der Zusammenführung zentra-
ler didaktischer Dimensionen unter Berücksichtigung 
weitreichender Modelle und Theorien aus der Lern- und 
Lehrforschung ergibt sich die Integrationsfunktion des 
Symbolsystems. Waren die Theorien für das zugrundelie-
gende Lernmodell zu ihrer wissenschaftlichen Legitima-
tion notwendig, so tragen sie gleichzeitig zur integrativen 
Wirkung ihres Folgeproduktes bei. Das Integrationspoten-
tial des vorliegenden Notationssystems lässt sich anhand 
einer Auswahl grafischer und schriftsprachlicher Reprä-
sentationssysteme sowie anhand von Ansätzen aus der 
empirischen Unterrichtsforschung nachweisen. Die breit 
angelegte Funktionalität des Symbolsystems führt zu einer 
Reihe von Anwendungsmöglichkeiten. Die Vielseitigkeit 
ergibt sich vor allem aus dem Universalitätsanspruch und 
den verschiedenen Abstraktionsebenen, d. h. die Verwen-
dung des Symbolsystems soll für jede Lernveranstaltung, 
jedes Lernszenario und jede beliebige Lernsituation in 
unterschiedlichen Detaillierungsgraden möglich sein. Als 
Einsatzgebiete sind Instructional Design, Unterrichtsbe-
obachtung und jegliche Formen der Lern- und Lehrpla-
nung zu nennen, wobei sich das Symbolsystem in diesen 
Bereichen auch in andere Repräsentationssysteme einbin-
den lässt. Für die Evaluation von Bildungsmaßnahmen 
und die Lern-Lehrforschung bringt das Symbolsystem 
keinen unmittelbaren Nutzen; es kann jedoch integriert 
in einem Forschungsansatz einen unterstützenden Beitrag 
leisten. Vertiefende Überlegungen zur Theoriefunktion des 
Symbolsystems werden im folgenden Kapitel angestellt.
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V. Lernmodell und Symbol-
system als Theorie oder 
Modell
Aus einer streng wissenschaftstheoretischen Sicht wird 
in dieser Arbeit keine neue Theorie, sondern, um den 
alternativen Begriff zu benutzen, ein Modell entwickelt. 
Der Begriff Theorie wird je nach Kontext unterschiedlich 
verwendet. Bei einer einzelwissenschaftlichen Anwen-
dung wird er weiter gefasst, und somit ist er in dieser 
Verwendungsweise auch auf das Lern- und Lehrmodell 
anwendbar. Um auch auf dieser übergeordneten wissen-
schaftstheoretischen Ebene Genauigkeit zu erreichen, sol-
len im Folgenden die benötigten Überbegriffe Theorie und 
Modell in den für diese Arbeit geltenden pädagogisch-di-
daktischen Rahmen eingeordnet werden. In den folgenden 
Abschnitten geschieht dies im Wesentlichen entsprechend 
der Argumentation der Aufsätze von Thiel [1996] und 
Frigg & Hartmann [2006]. Es geht nicht ausschließlich 
um eine Klärung und Einordnung der Begriffe, sondern 
um die sich aus ihrer Anwendung ergebenden Konsequen-
zen für den in dieser Arbeit erarbeiteten Gegenstand. Als 
positiver Seiteneffekt erweist sich bei der folgenden allge-
meinen Gegenüberstellung von Theorien und Modellen, 
was Lernmodell und Symbolsystem zu leisten vermögen 
und was nicht. Dies trägt zu einer stringenteren inneren 
Logik dieser Konstrukte bei und weist auf zuvor uner-
wähnte Aspekte hin, die einer besonderen Aufmerksam-
keit bedürfen. Zudem entlarvt eine wissenschaftstheoreti-
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sche Analyse des Lernmodells und des darauf aufbauenden 
Symbolsystems all jene Gesichtspunkte, die als theoreti-
sche bzw. methodische Sackgassen nicht weiter führen und 
dadurch in dieser Arbeit gar nicht erst betreten wurden. 
Im vorliegenden Lernmodell werden nicht nur pädagogi-
sche Situationen deskriptiv analysiert, sondern aus dieser 
analytischen Betrachtung werden auch weitere praktische 
Schlüsse gezogen, etwa durch die Entwicklung und An-
wendung des Symbolsystems. Auch diese Vorgänge gilt es 
im Folgenden nun aus einer wissenschaftstheoretischen 
Perspektive einzuordnen. 
V.A Lernmodell und Symbol-
system als Theorie
In seiner neuzeitlichen Grundbedeutung steht der 
Begriff Theorie für ein „sprachliches Gebilde, das in pro-
positionaler oder begrifflicher Form die Phänomene eines 
Sachbereiches ordnet und die wesentlichen Eigenschaften 
der ihm zugehörigen Gegenstände und deren Beziehungen 
untereinander zu beschreiben, allgemeine Gesetze für sie 
herzuleiten sowie Prognosen über das Auftreten bestimm-
ter Phänomene innerhalb des Bereiches aufzustellen er-
möglicht.“ [Tiehl 1996]
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Der Begriff ist aber weit vielfältiger, was im Folgen-
den durch seine unterschiedlichen Verwendungsweisen 
aufgezeigt wird. Da in dieser Arbeit nach den Prinzipien 
axiomatischer Theorien verfahren wird, werden diese ge-
nauer unter dem Gesichtspunkt ihrer Herkunft und in 
ihrer außerwissenschaftlichen Verwendung beleuchtet. Die 
Betrachtung von Theorie und Praxis aus wissenschaftlicher 
Sicht bringt Aufschluss über das Verhältnis der beiden 
Begriffe in Bezug auf das Lernmodell und das darauf auf-
bauende Symbolsystem.
V.A.1 Verwendungsweise des 
Begriffs Theorie
Thiel [1996] teilt die Verwendungsweise des Begriffes 
Theorie in vier Kategorien ein:
•	 außerwissenschaftlich,
•	 philosophisch,
•	 einzelwissenschaftlich,
•	 wissenschaftstheoretisch.
Außerwissenschaftliche Theorie
Mit einer außerwissenschaftlichen Verwendung ist der 
alltägliche Sprachgebrauch gemeint, beispielsweise die 
Existenz einer „vagen Vermutung über das Vorliegen eines 
Sachverhalts“ bzw. „die zweckmäßige Ausführung einer 
Abfolge von Handlungen“. Die vermeintliche Nutzlosigkeit 
von Theorien für praktische Orientierungen oder allgemein 
für das alltägliche Leben kann sich in der Lebensphiloso-
phie zu einer ausgesprochenen Theoriefeindlichkeit ent-
wickeln [ebenda]. 
Philosophische Theorie
Theorie in der abendländischen Philosophie beginnt 
mit der Ideenwelt Platons, wird durch Aristoteles zur 
leitenden Idee einer kontemplativen Lebensform stilisiert 
und durch F. Bacon „als Garantin der Herrschaft des 
Menschen über die Naturkräfte“ charakterisiert [ebenda], 
wogegen Kant den praktischen und konstruktiven Cha-
rakter hervorhebt. Im 19. Jahrhundert taucht ein eigener 
philosophischer Theoriebegriff abseits logizistisch formaler 
Entwicklungen im naturwissenschaftlichen Bereich auf, 
dem noch im selben Jahrhundert weitere miteinander kon-
kurrierende Erkenntnis- und Wissenschaftstheorien folgen, 
bis im 20. Jahrhundert durch Husserls [1913] Logische 
Untersuchungen das formale Kalkül in den philosophi-
schen Begriff integriert wird und schließlich, durch Marx 
im 19. Jahrhundert ausgelöst, sich mit der Frankfurter 
Schule eine sich gegen die bisherige Auffassung wendende 
dialektische „Kritische Theorie“ entwickelt [ebenda]. Bis 
heute existieren in der Philosophie bezüglich des Theo-
riebegriffs unterschiedlich geprägte Denkweisen. Werden 
naturwissenschaftliche Theorien vor allem als objektiver 
Gegenstand betrachtet, spricht man von Positivismus, wer-
den sie eher als relativ angesehen, herrscht ein mittlerweile 
sehr verbreiteter Konstruktivismus vor und wird die spezi-
fisch menschliche Perspektive der Welt als eine objektive 
Realität angesehen, so bezeichnet man diese philosophi-
sche Haltung als Perspektivismus [vgl. Giere 1988]. Eine 
weitere Unterscheidung, die auf philosophische Theorien 
abstrahlt und bis heute aktuell ist, stellt die Realismus/An-
tirealismus-Debatte dar. Antirealisten argumentieren, dass 
Wahrheit nicht das Hauptziel wissenschaftlicher Modell-
bildung ist und dass vermeintlich wahre Theorien wenig 
helfen würden, wenn es um das Verstehen geht. Realisten 
bestreiten, dass falsche Modellbildung einen realistischen, 
auf Wahrheitsfindung zielenden wissenschaftlichen Ansatz 
darstellen könne [Frigg & Hartmann 2006].
Die Ergebnisse dieser Arbeit sind, wie schon in den 
Vorbemerkungen angeklungen [siehe Abschnitt I.B „Axio-
matische Leitaussagen“], in einer konstruktivistischen 
Haltung erarbeitet worden. Auch bei der theoretischen 
Einordnung der Lerninhalte als einer zentralen Dimensi-
on beim Lernen wurde klar [siehe Abschnitt III.A.1.1.3 
„Inhalt als individuelle Konstruktion“], dass eine positi-
vistische Position für den hier betrachteten Gegenstand 
abgelehnt wird. In der Lernpsychologie hat das konstrukti-
vistische Lernparadigma den Behaviorismus und den Ko-
gnitivismus als Geisteshaltung abgelöst und dadurch neue 
Perspektiven in der Lernforschung ermöglicht, aber auch 
Widersprüche hervorgerufen [Göhlich & Zirfas 2007]. 
Einzelwissenschaftliche Theorie
Bei der einzelwissenschaftlichen Verwendung, die sich 
sowohl im Sprachgebrauch als auch durch Konvention 
kaum von einer philosophischen Verwendung des Theorie-
begriffs unterscheidet, kann die Prognosefunktion jedoch 
ausgenommen werden und sich gelegentlich eher praktisch 
ausrichten. Als ein Beispiel dafür dient die Architektur-
theorie, die überwiegend Analysefunktionen bestehender 
Gründe und Haltungen übernimmt und daraus Konse-
quenzen für die Praxis zieht. Im Gegensatz dazu steht die 
naturwissenschaftliche Perspektive, die durch das Betreten 
unerforschten Geländes immer wieder versucht, Vorhersa-
gen in den entsprechenden Disziplinen zu treffen. Ziel der 
einzelwissenschaftlichen Disziplinen ist nicht der Diskurs 
über die Theorien selbst, sondern der Erwerb wissenschaft-
licher Erkenntnis aus ihrer Anwendung. Das bedeutet 
nicht, dass Theorien in dieser Kategorie nicht in ihrer 
Anwendungsweise analysiert werden, sondern dass hier 
der Fokus auf den „Grad ihrer Realisierung“, die Argu-
mentation zu der für die jeweilige Problemlage geeignetste 
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Auswahl und den diesem Zweck dienlichen gegenseitigen 
Vergleich gelegt wird [Tiehl 1996].
Das Lernmodell und das Symbolsystem sind am 
ehesten in diese Kategorie einzuordnen. Die primäre 
Motivation zu ihrer Konstruktion bestand nicht darin, 
Vorhersagen in pädagogischen Situationen treffen zu 
können, sondern diese Situationen auf abstrahierende Art 
beschreibbar zu machen und womöglich aus der Analyse 
der Deskriptionen weitere Schlüsse ziehen zu können. Die 
Zuordnung in diese Kategorie ist nicht nur an der fehlen-
den Prognosefunktion erkennbar, sondern auch daran, dass 
das didaktische Symbolsystem als Essenz des Lernmodells 
seinen Zweck vornehmlich in der Praxis erfüllt und vor 
allem hier seine Vorteile entfaltet [siehe Abschnitt IV.D 
„Funktionalität und Einsatzzweck des Symbolsystems“], 
was eine typische Eigenschaft einzelwissenschaftlicher 
Theorien ist. 
Wissenschaftstheorie
In einer wissenschaftstheoretischen Verwendung des 
Begriffs besteht das Ziel einer Theorie darin, außer einer 
Erklärung auch Prognosen von Phänomenen zu liefern 
[Tiehl 1996]. 
„Der große Wert einer neuen Theorie liegt in ihrer 
Fähigkeit, neue empirische Gesetze vorherzusagen. Es 
ist wahr, daß ihr Wert auch darin liegt, daß sie bekannte 
empirische Gesetze erklären kann, aber das ist nicht die 
Hauptsache. Wenn ein Wissenschaftler ein neues theore-
tisches System vorschlägt, aus dem keine neuen Gesetze 
abgeleitet werden können, dann ist es logisch äquivalent 
der Menge der bekannten empirischen Gesetze.“ [Carnap 
1966/1969, S. 231] 
Uneinigkeit besteht in der Wissenschaftstheorie in der 
Wahl des geeigneten Verfahrens, um das Erklärungs- und 
Prognoseziel zu erreichen. Der Vielfältigkeit wissenschaft-
licher Problemlagen steht eine große Anzahl geeigneter 
Methoden gegenüber, deren Auswahl jedoch durch die 
jeweils herrschende philosophische Grundhaltung ein-
geschränkt wird. Wie reich die Auswahl an Methoden 
ist, lässt sich an den unterschiedlichen Modelltypen und 
ihrer Kategorisierung nach semantischen und ontologi-
schen Gesichtspunkten ablesen, die der Wissenschaft zur 
Verfügung stehen [siehe Abschnitt V.B.1 „Semantik von 
Modellen“ bzw. Abschnitt V.B.2 „Ontologische Aussagen 
von Modellen“]. 
Aufgrund der fehlenden Vorhersagefunktion liegt weder 
im vorliegenden Lernmodell noch im Symbolsystem im 
wissenschaftstheoretischen Sinn eine Theorie vor. Valide 
pädagogische Prognosen, die wissenschaftlichen Stan-
dards entsprechen, sind durch die komplexe Materie - der 
menschlichen Psyche - schwer abzugeben. Die in dieser 
Arbeit behandelten Konzepte zielen jedoch von vorne-
herein auf einen verstehenden bzw. erklärenden Zugang 
der pädagogischen Situationen ab [siehe Abschnitt I.F.1 
„Erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden“]. 
Sie können allerdings durch ihre Kategorisierungs- und 
Analysefunktion in Verbindung mit anderen pädagogisch-
didaktischen Konzepten einen Beitrag leisten, um in 
einer anderen übergeordneten pädagogischen Theorie als 
Taxonomie von Lern- und Lehrhandlungen verwendet zu 
werden. 
V.A.2 Axiomatische Theorie
Erfolgt die Herleitung einer Theorie aus rein logischen 
Schlüssen, handelt es sich um eine axiomatische Theorie. 
Im Gegensatz dazu stehen analytische Theorien, die aus 
einem System mathematischer Formeln durch rechnerische 
Umformung mit Mitteln der Analysis abgeleitet werden 
[Tiehl 1996]. Diese Methodik kann in der Pädagogik in 
den seltensten Fällen angewendet werden, da man es beim 
Menschen immer auch mit einem unberechenbaren Wesen 
zu tun hat. Um es vorwegzunehmen: Das hier vorliegende 
Lern- und Lehrmodell stellt mit dem darauf aufbauenden 
Symbolsystem im einzelwissenschaftlichen Sinne eine 
axiomatische Theorie dar. Diese wird im streng natur-
wissenschaftlichen Kontext als eine Menge von Sätzen 
S, bei der alle Sätze aus einer Teilmenge S0 ⊆ S ableitbar 
sind, als axiomatisches System definiert [Buldt 1996]. Als 
Konstituenten eines solchen Systems werden Definitionen, 
Axiome, Axiomenschemata und Regeln unterschieden. 
Axiomenschemata sind definiert als Aussagenschemata, 
die eine unendliche Anzahl von Axiomen durch eine ge-
meinsame syntaktische Form angeben. Definitionen sind 
Aussagen, die die Bedeutung der für die Theorie grundle-
genden Begriffe festlegen. Axiome sind Aussagen, die die 
theorierelevanten Eigenschaften von Theoriebegriffen bzw. 
Relationen zwischen Theoriebegriffen konstatieren und 
schließlich schreiben Regeln die erlaubten Transforma-
tionen fest [ebenda]. Derartige Systeme werden üblicher-
weise im mathematisch naturwissenschaftlichen Kontext 
verwendet und zeichnen sich durch einen hohen Grad 
an Formalisierung aus. Zur Formulierung der einzelnen 
Aussagen steht das gesamte mathematische Symbol- und 
Methodenrepertoire zur Verfügung. Aussagen, die solchen 
Konventionen folgen, wirken sich besonders vorteilhaft bei 
der weiteren Verwendung aus, da sie durch logisch mathe-
matische Umformungsprozesse zu weiteren Schlüssen und 
Aussagen führen.
Seit den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts werden 
axiomatische Systeme auch in nicht-mathematischen 
Disziplinen wie beispielsweise in der Evolutionsbiologie, 
der Sprachtheorie, in Teilen der Wirtschaftswissenschaf-
ten und auch bei Lerntheorien angewendet. Die in diesen 
Anwendungsformen im Vergleich zur mathematischen 
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Herkunft stark vereinfachte Formalisierung axiomatischer 
Systeme hat nicht die logische Durchschlagskraft wie in 
den Naturwissenschaften und ist aus diesem Grund auch 
umstritten [Tiehl 1996]. In schwer formalisierbaren Fach-
gebieten wie den Erziehungswissenchaften hat man aller-
dings kaum Alternativen zu dieser Arbeitsweise, um zu be-
gründbaren und verwendbaren Aussagen zu kommen. Mit 
Ausnahme der Axiomenschemata lassen sich die sprachlich 
stark verallgemeinernd gehaltenen Begriffsbestimmungen 
der Konstituenten eines axiomatischen Systems auch auf 
das vorliegende Lernmodell und das darauf aufbauende 
Symbolsystem anwenden.
In der streng mathematischen Anwendung gibt es für 
die Konstruktion axiomatischer Systeme nach Hilbert und 
Ackermann [1972, S. 98] folgende Forderungen an die 
Konstituenten bzw. an die durch sie getroffenen Aussagen: 
Widerspruchsfreiheit, Vollständigkeit und Unabhängigkeit. 
Nach Prechtl [1999] kommt noch eine weitere wün-
schenswerte Eigenschaft hinzu, nämlich die der Einfach-
heit. Diese Forderungen sind in einem weniger formalen 
Sinne auch auf einem natursprachlichen165 Niveau für die 
Entwicklung des Lernmodells zu erfüllen. Die genannten 
Kriterien sind in ihrer streng formalen Bedeutung sehr 
viel aussagekräftiger als in einem auf sprachlicher Argu-
mentation aufgebauten System, wie es in dieser Arbeit 
vorliegt. Im Sinne der Widerspruchsfreiheit gilt es in An-
lehnung an die formale Definition unter allen Umständen 
zu vermeiden, dass sich aus den getroffenen Aussagen des 
axiomatischen Systems durch Deduktion Folgeaussagen 
herleiten lassen, die im logischen Sinne sowohl eine Aus-
sage A als auch nicht ¬A ermöglichen. Die Forderung 
nach formaler Vollständigkeit impliziert, dass aus den Axi-
omen eines Systems „alle wahren Aussagen des Gebietes 
ableitbar sind“ [Bochenski 1993, S. 80]. Eine derartige 
Forderung ist in einer natursprachlich gefassten Definiti-
onsform nicht zu erfüllen. In einem weiteren Sinn ergibt 
sich aus dieser Forderung allerdings der schon in den Vor-
bemerkungen [siehe Abschnitt I.F.2 „Universalprinzip und 
theoretische Integration“] für diese Arbeit geforderte Uni-
versalitätsanspruch. Dementsprechend sollen alle denk-
baren realen Lernsituationen und Lernoperationen durch 
die Theorie abgedeckt sein. Gemeint ist mit Universalität 
nicht, wie Luhmann bemerkte, eine Ausschließlichkeit des 
Wahrheitsanspruchs und auch nicht die Widerspiegelung 
der kompletten Realität166 .
165 Im Sinne einer mehrdeutigen „natürlichen Sprache“, in der sich 
Menschen verständigen, und im Gegensatz zu künstlichen Sprachen, 
die in der Regel eine hohe syntaktische und semantische Präzision 
erreichen.
166 Zu Theorien mit Universalanspruch bemerkt Luhmann weiter, dass 
sie daran erkennbar seien, dass sie als ihr eigener Gegenstand in 
ihnen vorkommen, also selbstreferenziell seien, an ihren Gegenstän-
den immer auch etwas über sich selbst lernen und sich daher wie 
von selbst nötigten, sich selbst einen eingeschränkten Sinn zu geben. 
Damit seien bestimmte Sektionen der klassischen Wissenschafts-
theorie außer Kraft gesetzt [Luhmann 1987a, S. 7-14].
Das Kriterium der Unabhängigkeit im streng formalen 
Sinn schließt aus, dass kein Axiom aus dem anderen ab-
leitbar ist [Tiehl 1996]. Implizit steckt hinter dieser For-
mulierung eine auf das sprachliche Niveau zu übertragende 
begriffliche Abgrenzbarkeit und Klarheit der zu treffenden 
Aussagen. Dies führt unmittelbar auf die letztgenannte 
Eigenschaft von axiomatischen Systemen, die nun auch 
aus wissenschaftstheoretischer Perspektive als erstrebens-
wert angesehen wird und schon in den Vorbemerkungen 
verlangt wurde: stilistische Prägnanz oder Einfachheit. 
Aufgabe dieser Arbeit ist es also, unter Einhaltung der ge-
nannten Forderungen und Bedingungen ein axiomatisches 
System im einzelwissenschaftlichen Sinn zu formulieren. 
Das axiomatische System begründet das logische Funda-
ment sowohl des Lernmodells als auch des Symbolsystems.
V.A.3 Theorie und Praxis
Eine umgangssprachliche Verwendung des Theorie-
begriffs unterscheidet zwischen der „bloßen Theorie“ und 
„wirklich funktionierender Praxis“. In diesem Zusammen-
hang kommt häufig der Vorwurf auf: „Das mag in der 
Theorie richtig sein, taugt aber wenig für die Praxis“. Kant 
[1793/1964] meinte dazu, dass das im Einzelfall dabei 
angesprochene Scheitern im allgemeinen nicht der Theorie 
anzulasten sei, sondern eher einem Mangel an Theorie. 
Der Nachweis der Eignung des Lernmodells für die Praxis 
ist Inhalt des vierten Kapitels, in dem die Ergebnisse der 
theoretischen Betrachtungen in praktische Anwendung 
umgewandelt werden. Im dritten Kapitel soll durch eine 
mit wissenschaftlichen Modellen und Befunden abgegli-
chene Definition und gegenseitige Abgrenzung der Be-
griffe, die das Lernmodell konstituieren, dem möglichen 
Vorwurf fehlender Theorietiefe entgegengetreten werden. 
Das weitere Verhältnis zwischen Theorie und Praxis 
vermag Luhmann in knapper und prägnanter Weise zu 
beschreiben:
„Theorien sind bestimmt die Wissenschaft selbst zu steu-
ern. Sie dienen dazu die wissenschaftliche Forschung an-
zuregen, umzuleiten, zu instruieren und in manchen Fällen 
auch eingeschlagene Wege abzubrechen. Theorien sind 
also wissenschaftsinterne Einrichtungen. Andererseits gibt 
es durch Theorien auch Einflüsse auf Bereiche außerhalb 
der Wissenschaft. Ein Beispiel dafür wäre die Erforschung 
der Erdatmosphäre: verschiedene Theorien verursachen 
Diskussionen über die sich an den Polarregionen bilden-
den Ozonlöcher und die möglichen Konsequenzen. Daraus 
ergeben sich weitreichende auch praktische Maßnahmen, 
um dem Phänomen entgegenzuwirken, beispielsweise 
durch Einhaltung gewisser Ozonkonzentrationen in der 
Luft.“ [Luhmann 1989]
Das in dieser Arbeit entwickelte Lernmodell ist der 
Versuch, die mit theoretischen Mitteln gewonnenen Er-
265
V.B  Lernmodell und Symbol system als Modell V.B.1  Semantik von Modellen
kenntnisse nicht nur der Wissenschaft selbst, sondern sie 
über ähnliche Ausstrahlungseffekte auch der praktischen 
Nutzung im pädagogischen Alltag zuzuführen. Auf diesen 
Zweck bezogen steht nicht die Theorie im Vordergrund, 
sondern die aus ihr gewonnenen Resultate, die wiederum, 
mit dem Lernmodell als Grundlage, auf die Praxis zu-
geschnitten werden. Der Übergang von der Theorie zur 
Praxis wird durch das in dieser Arbeit entwickelte Symbol-
system markiert, dessen Aufbau und Methodik auf kon-
krete Anwendungen im pädagogisch-didaktischen Umfeld 
ausgerichtet sind.
V.B Lernmodell und Symbol-
system als Modell
Wolters definiert Modelle als „konkrete, wegen ›idea-
lisierender‹ Reduktion auf relevante Züge, fasslichere 
oder leichter realisierbare Darstellung unübersichtlicher 
oder ›abstrakter‹ Gegenstände oder Sachverhalte“ [Wol-
ters 1996]. Dies lässt sich sinn- und zweckgemäß auch 
über das vorliegende Lernmodell und auf einer höheren 
grafischen Abstraktionsebene auch über das darauf auf-
bauende didaktische Symbolsystem sagen. Auch dass die 
„Darstellung der objekthaften Bestandteile hinter der 
Darstellung ihrer relational-funktionalen Beziehungen 
(Struktur) zurücktritt“ [ebenda], liegt im Sinne des vor-
liegenden Modells. Gerade die relational-funktionalen 
Beziehungen zwischen den konstituierenden Parametern, 
etwa der beteiligten Akteure, des Medieneinsatzes und der 
Lernprozesse, werden im Lernmodell aufgenommen und 
beschrieben.
Modelle spielen in sehr unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Disziplinen eine Rolle, und ihre Bedeutung wächst 
in der akademischen Praxis. Es gibt eine unüberschaubare 
Anzahl wissenschaftlicher Modelle, die nach Frigg und 
Hartmann [2006] durch vier Fragen kategorisiert werden 
können:
•	 Was ist die Repräsentationsfunktion des Modells? (Se-
mantik)
•	 Welcher Art Dinge sind Modelle? (Ontologie)
•	 Wie lernt man von den Modellen? (Epistemologie)
•	 Wie ist das Verhältnis vom Modell zur Theorie?
Die Antworten auf diese Fragen aus wissenschaftstheo-
retischer Sicht liefern Frigg und Hartmann [ebenda]. Wei-
tere Erkenntnisse werden durch die Beantwortung dieser 
Fragen in Bezug auf das Lernmodell und das Symbolsy-
stem in den folgenden Abschnitten gewonnen. 
V.B.1 Semantik von Modellen
Frigg und Hartmann kategorisieren Modelle über ihre 
Repräsentationsfunktion nach zwei Kriterien: Zum einen 
kann ein Modell ein Abbild eines Teils der Welt sein, wel-
ches sich entweder aus Phänomenen oder aus Daten zu-
sammensetzt. Zum anderen kann ein Modell seine Reprä-
sentationsfunktion durch die Interpretation einer Theorie 
erfüllen. Beide Kriterien schließen sich nicht gegenseitig 
aus und können im wissenschaftlichen Kontext parallel 
gegeben sein. Mit der Repräsentationsfunktion durch die 
Interpretation einer Theorie sprechen Frigg und Hartmann 
den Begriff Modell aus der modernen Logik an. Aus die-
ser Perspektive gesehen ist ein Modell eine Struktur, die 
alle Aussagen einer Theorie als wahr begreift, wobei eine 
Theorie als eine Sammlung von in der Regel deduktiv 
hergeleiteten Aussagen aufgefasst wird. Diese Begriffs-
definition führt zu der in Abschnitt V.A.2 „Axiomatische 
Theorie“ erwähnten axiomatischen Theorie in ihrer streng 
formalen Ausprägung. Da der pädagogische Gegenstand 
dieser Arbeit sich nicht in diesem Grad formalisieren lässt, 
macht das Lernmodell auch keinen Gebrauch von dieser 
Art von Kalkül. Im Folgenden wird also zwischen phäno-
menologischen Modellen und Datenmodellen unterschie-
den und überprüft, ob ihre Eigenarten auf das Lernmodell 
zutreffen.
V.B.1.1 Repräsentationsmodelle als 
Erscheinungsmodelle
Modelle, die Phänomene repräsentieren, lassen sich in 
sprachliche und nicht-sprachliche Darstellungen untertei-
len. Die sprachliche Darstellung von Modellen führt zum 
vieldiskutierten Problem der Beziehung von Sprache zu 
Realität, oder anders formuliert: wie sich Realität durch 
Sprache abbilden lässt. Die genaue Betrachtung dieser 
Thematik geht an dieser Stelle weit über den hier zu be-
trachtenden Gegenstand hinaus und führt in den Bereich 
der Sprachphilosophie. Nicht-sprachlich repräsentierte 
Modelle werden meist durch bildhafte Mittel interpretiert. 
Hinter dieser Kategorie steckt die Frage, was diese Gebil-
de - die keine Wörter oder Sätze sind - an Phänomenen 
wissenschaftlich repräsentieren. 
Das Lernmodell ist sowohl sprachlich als auch bild-
haft repräsentiert. Sprachlich werden die für das Modell 
notwendigen Begriffe und ihre gegenseitigen Beziehun-
gen, Abgrenzungen und Abhängigkeiten definiert und in 
einen Zusammenhang gebracht. Der bildhafte Anteil des 
Modells symbolisiert über eine Systemgrafik [siehe Ab-
bildung 1] einerseits die pädagogische Lern- bzw. Lehrsi-
tuation und repräsentiert damit einen Ausschnitt aus der 
Welt der am Lernprozess beteiligten Akteure. Andererseits 
ordnet er die Begriffe, die das Modell konstituieren, in 
einer Art Kreuztabelle an und kombiniert dadurch die 
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inhaltliche Aussage der Begriffe mit der Bedeutung, die 
durch die Lage der Begriffe in der Systemgrafik verbunden 
ist. Der bildhafte Anteil ist somit integraler Bestandteil 
des Lernmodells und bildet durch seine grafische Kom-
ponente die Grundlage für die Entwicklung des darauf 
aufbauenden didaktischen Symbolsystems [siehe Kapitel 
IV]. Diese bildhafte Repräsentation kann wiederum nur 
deskriptiv in Form von Sprache interpretiert werden. Will 
man das Modell umfassend beschreiben, ist nun zu ent-
scheiden, ob man mit der Definition der Begriffe beginnt 
oder mit der Beschreibung der bildhaften Anteile. Wis-
senschaftstheoretisch gesehen gehören zum Lernmodell 
lediglich die Begriffsdefinitionen samt ihrer gegenseitigen 
Verflechtungen und die bildhafte Darstellung, durch die 
das Lernmodell die entsprechenden Begriffe bildlich or-
ganisiert, nicht jedoch die Beschreibung der zugehörigen 
originär grafischen Anteile.
Ein weiteres Kriterium der Repräsentationsfunktion 
von Modellen sind die Methoden, mit denen sie Phäno-
mene repräsentieren. Frigg und Hartmann [2006] erläu-
tern das anhand eines Flugzeugflügels, welcher durch ein 
nachgebautes maßstäblich verkleinertes Modell repräsen-
tiert werden könne, aber ebenso durch ein mathematisches 
Modell zur Beschreibung seiner Geometrie beschrieben 
werden könne. Sie identifizieren für Modelle je nach ihrer 
semantischen Ausrichtung vier Methoden der Repräsen-
tation: 
•	 maßstäbliche (skalierte) Modelle, 
•	 idealisierte Modelle, 
•	 Analogie-Modelle und 
•	 phänomenologische Modelle.
Maßstäbliche Modelle
Maßstäbliche Modelle sind in ihrer Größe skalierte 
Imitationen ihrer Vorbilder. Typische Beispiele findet man 
im Modellbau, etwa bei der Anfertigung von Architektur-
modellen. Beim hier entwickelten Lernmodell liegt diese 
Art der Repräsentation nicht vor, auch wenn in gewisser 
Weise die räumliche Anordnung einer pädagogischen Si-
tuation in abstrakter Form dargestellt wird. Der Lernende 
befindet sich im Zentrum der Kreisanordnung, gefolgt von 
der Lernumgebung, den Lehrenden und der Lernumwelt, 
die sich um das gesamte Arrangement bildet. Die Maß-
stäblichkeit ist in diesem Sinne aber kein Kriterium für das 
Lernmodell.
Idealisierte Modelle
Bei einem idealisierten Modell liegt eine ausgewählte 
Vereinfachung des realen komplexeren Vorbildes vor mit 
dem Ziel, es fasslicher oder leichter darstellbar zu machen. 
Dabei wird unterschieden zwischen der aristotelischen 
Vereinfachung, die für die Darstellung überflüssige Eigen-
schaften der Realität ausblendet oder abstrahiert und der 
galileischen Idealisierung, die gezielte Verzerrungen der 
Realität aufweist. Ein Beispiel für aristotelische Idealisie-
rungen ist das klassisch mechanische Modell des Plane-
tensystems, welches nur die Form und Masse der Planeten 
berücksichtigt und alle anderen Eigenschaften ignoriert. 
Beispiele für galileische Idealisierungen sind Massenpunk-
te, die sich auf reibungslosen Flächen bewegen oder allwis-
sende Agenten in Wirtschaftssystemen. Beide Formen der 
Idealisierung schließen sich nicht gegenseitig aus, sondern 
treten, wie auch beim vorliegenden Lernmodell, überwie-
gend gemeinsam auf. 
Das Lernmodell lässt viele Parameter der realen Lern-
situation außer Acht und beschränkt sich auf die Betrach-
tung einer Auswahl an Parametern, die für den pädago-
gisch-didaktischen Prozess relevant ist. Eine pädagogische 
Situation ist von zahlreichen und vielfältigen Parametern 
abhängig, die für das Lernen bedeutsam sind. Sie sind in 
ihren Ausprägungen so unterschiedlich, dass bezweifelt 
werden kann, ob es möglich ist, ein Modell so zu kon-
struieren, dass es alle diese Parameter und Ausprägungen 
abbilden kann. Die Auswahl der Parameter für das vorlie-
gende Lernmodell ist so gestaltet, dass sie die Charakteri-
stik eines didaktischen Prozesses möglichst genau erfasst, 
für möglichst viele Lernsituationen eine Relevanz hat und 
somit dem angestrebten Universalanspruch gerecht wer-
den kann. Im Lernmodell ist diese Herausforderung im 
Wesentlichen durch eine Abstraktion in Form von binären 
bzw. qualitativen Parametern gelöst, d.h. Parametern, deren 
Wesensmerkmal entweder vorliegt oder nicht. 
Das Lernmodell lässt aber auch Idealisierungen zu, die 
galileische Züge trägt: Schaut man sich etwa die Lernum-
gebung an, so werden damit sämtliche mögliche Lernsze-
narien repräsentiert, die man sich vorstellen kann, selbst 
diejenigen, die noch nicht existieren und erst in Zukunft 
denkbar wären. Diese zugespitzte Überlegung stellt keine 
Idealisierung in Form einer Abstraktion oder durch das 
Auslassen einer Eigenschaft dar, sondern ist zum Zwecke 
der Universalisierung als eine Verzerrung der Realität zu 
verstehen. Ein weiterer Parameter mit galileischer Idea-
lisierung ist die Lernumwelt, die als undefinierbar groß 
angenommen werden kann. Diese Variable wird im Lern-
modell nicht reduktionistisch verwendet, sondern soll alle 
möglichen pädagogischen Interventionen repräsentieren, 
die in einer Lernsituation auftreten können, beispielsweise 
die Interaktion einer Lerngruppe mit externen Lernenden 
aus einer virtuellen Online-Umgebung oder globaler die 
vielfältigen Einflüsse des sozialen Umfelds des Lernenden 
auf seine Lerntätigkeit. Auch hier findet eine Idealisierung 
der Wirklichkeit statt, um die unendlichen Einflussmög-
lichkeiten der Umwelt einzuschließen und in den Griff zu 
bekommen.
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Analogie-Modelle
Modelle, die durch Analogie gebildet werden, haben in 
bestimmter Hinsicht Ähnlichkeit mit einem zweiten Phä-
nomen oder Sachverhalt. Dabei gibt es auch unterschied-
liche Arten von Analogien. Hesse [1963] teilt Analogien 
je nach Beschaffenheit der Ähnlichkeitsbeziehung in 
unterschiedliche Typen ein. Eine einfache Analogie liegt 
beispielsweise zwischen Mond und Erde vor: Beide haben 
eine große Masse, eine sphärische Form, drehen sich um 
ihre Achsen und werden von anderen Körpern angezogen. 
Eine andere, nicht auf Gleichheit beruhende Ähnlich-
keitsbeziehung liegt zwischen Schall und Licht vor. Beide 
Phänomene können durch Wellen erklärt werden und 
zeigen daher Ähnlichkeiten, die sich daraus ergeben, etwa 
Reflexionserscheinungen. In Abgrenzung „materieller 
Analogien“ gibt es nach Hesse „formale Analogien“. Sie 
liegen vor, wenn zwei Sachverhalte sich durch das gleiche 
Kalkül interpretieren lassen. Als Beispiel für eine formale 
Analogie kann ein schwingendes Pendel oder ein oszillie-
render elektrischer Stromkreis herangezogen werden. 
Das Lernmodell zeigt eine räumliche Analogie zur päd-
agogischen Situation, die darauf abzielt, die grafische Dar-
stellung prägnanter und fasslicher zu machen. Durch die 
räumliche Logik in der Darstellung kann der Betrachter 
des Modells den Sachverhalt auf intuitivere Weise erfassen 
und auch leichter rekapitulieren. Eine formale Analo-
gie liegt beim Lernmodell nicht vor, da aufgrund seiner 
sprachlich-grafischen Ausprägung kein logisches Kalkül in 
Analogie zu einem anderen Sachverhalt greift.
Schließlich unterscheidet Hesse noch zwischen posi-
tiven, negativen und neutralen Analogien. Es wird nicht 
nur ein Erkenntnisgewinn aus positiven, sondern auch aus 
negativen nicht vorhandenen Analogien gezogen. Neutrale 
Analogien werden als solche bezeichnet, wenn deren Ähn-
lichkeitsbeziehungen noch nicht geklärt sind und dement-
sprechend neue Fragen aufwerfen, die für den Forschungs-
prozess eine wichtige Rolle spielen. 
Diese Form der Analogie kann auf das Lernmodell 
übertragen werden, da es durch seine vornehmlich quali-
tative Ausrichtung das Vorliegen oder Fehlen von Merk-
malen und Eigenschaften in pädagogischen Situationen 
aufdeckt und im Grunde bei jeder Verwendung prüft, ob 
das Ergebnis für jeden Parameter positiv, negativ oder 
eben unklar bleibt. Die Entscheidung über eine unklare 
Ähnlichkeitsbeziehung167 hängt wesentlich davon ab, 
wie präzise das Lernmodell sprachlich definiert ist. Se-
mantische Überlappungen der im Modell enthaltenen 
167 Eine neutrale bzw. unklare Situation bedeutet nicht zwangsläufig, 
dass ein bestimmtes Lernszenario durch das Lernmodell nicht zu 
erfassen ist, was wiederum dem Universalitätsgedanken widerspre-
chen würde. Solche Situationen können auch aufgrund mangelnder 
Informationen zum jeweiligen Kontext verursacht werden.
Parametermerkmale provozieren schwer bestimmbare Er-
gebnisse. Diese Problematik völlig auszuschließen ist beim 
vorliegenden Gegenstand - nämlich Lernsituationen bzw. 
Lernprozesse, bei denen didaktische Maßnahmen hoch-
gradig integrativ wirken - nicht möglich. Dennoch werden 
in Kapitel III die einzelnen Parameter und Begriffe mög-
lichst klar gegeneinander abgegrenzt, um Erkenntnisse 
über die Handlungen der Auslöser zu erlangen und um die 
didaktischen Wirkungen, die sich aus ihnen ergeben, bes-
ser differenzieren zu können.
Phänomenologische Modelle
Phänomenologische Modelle basieren auf ähnlichen 
Prinzipien, sind jedoch nicht einheitlich definiert. In einer 
traditionellen Definition beschreiben phänomenologische 
Modelle beobachtbare Eigenschaften von Zielobjekten 
bzw. Zielsachverhalten und unterlassen - häufig aus prag-
matischen Gründen - jede hypothetische Vorhersage ver-
steckter Mechanismen oder anderer Zusammenhänge, weil 
entweder eine allgemeine Theorie fehlt, die Anwendung 
der Theorie zu komplex und daher aussichtslos ist oder 
der phänomenologische Ansatz als Alternativmethode zur 
Empirie eine höhere Erfolgswahrscheinlichkeit aufweist 
[siehe Abschnitt I.F.1 „Erziehungswissenschaftliche For-
schungsmethoden“]. In einer sehr drastischen Interpreta-
tion dieses Typus definiert McMullin [1968] nur solche 
Modelle als phänomenologisch, die vollkommen unabhän-
gig von jeglichen Theorien sind. Diese Position erscheint 
zu streng, da einige phänomenologische Modelle, obwohl 
sie im Grundsatz nicht von einer Theorie abzuleiten sind, 
dennoch gewisse Prinzipien und Gesetzmäßigkeiten bein-
halten, die auf Theorien zurückzuführen sind.  
Das hier entwickelte Lernmodell ist eindeutig durch 
eine phänomenologische Betrachtungsweise von Realität 
entstanden. Der Vorgang des Lernens und Lehrens ist 
durch keine übergeordnete, die vielschichtigen Prozesse 
vollständig erfassende Theorie erklärbar. Dennoch wurden 
in der Lernforschung in unterschiedlichen Teilbereichen 
theoretische Leitlinien und Konzepte entwickelt, die bis 
zu einem gewissen Grad Vorhersagen ermöglichen oder 
zumindest didaktische Handlungsempfehlungen geben. 
Wie schon in den Vorbemerkungen [siehe Abschnitt I.D 
„Problemstellung und Ausgangslage“] angeklungen, wider-
sprechen sich diese allerdings häufig untereinander, da es 
sich bei diesem Typus von Theorie um keine formale Logik 
handelt. Phänomenologische Modelle wie das vorliegende 
Lernmodell versprechen durch ihren deskriptiven, an der 
Lebenswelt orientierten Charakter einen für die Analyse 
von Lern- und Lehrprozessen geeigneten Weg zur Er-
kenntnisgewinnung. 
V.B.1  Semantik von Modellen
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V.B.1.2 Repräsentationsmodelle als 
Datenmodelle
Eine andere Art von Modellen mit Repräsentationscha-
rakter sind nach Suppes [1962] sogenannte Datenmodelle. 
Ein Datenmodell wird durch seinen über experimentelle 
Observation gebildeten Datenbestand (→ Rohdaten) 
ständig korrigiert, angepasst, systematisiert und in vielen 
Fällen idealisiert. Üblicherweise werden im naturwissen-
schaftlichen Bereich aus den Rohdaten Messfehler aus-
sortiert. Wird beispielsweise die Flugbahn eines Planeten 
berechnet, werden zunächst alle Fehlmessungen aus dem 
Datensatz entfernt und daraufhin versucht eine Ideallinie 
zu definieren. Datenmodelle spielen eine wichtige Rolle 
bei der Bestätigung von zuvor aufgestellten Hypothesen, 
da sie es sind und nicht die oft komplexen und unsauberen 
Rohdaten, die wir zu einer Theoriebestätigung heranzie-
hen. Im naturwissenschaftlichen Kontext, wo Daten meist 
aus Experimenten gewonnen werden, kann die Konstruk-
tion von Datenmodellen extrem komplex sein, da häufig 
anspruchsvolle statistische Methoden eingesetzt werden 
müssen. Wissenschaftliche Erkenntnis wird hier über for-
males Kalkül gewonnen. 
Im übertragenen Sinn könnte man zwar von der realen 
Welt als Datenbasis für das Lernmodell sprechen, das 
Modelldesign ist jedoch nicht aufgrund der Auswertung 
„gemessener“ Werte vorangeschritten, sondern geht auf 
phänomenologische Untersuchungen zurück [vgl. vori-
ger Abschnitt]. Die Daten für die Konstruktion des hier 
entwickelten Lernmodells stammen, anders als die des 
genannten Planetenbeispiels, deren Herkunft Messexperi-
mente sind, aus beobachtbaren pädagogischen Situationen 
und Beziehungen. Zu beachten ist, dass das Lernmodell 
insofern einen besonderen Fall darstellt, als es bei seiner 
Anwendung selbst Daten generiert. Diese Daten sind von 
den denen zu unterscheiden, die zur Entstehung des Mo-
dells beigetragen haben und auf die abgezielt wird, wenn 
von den Merkmalen eines Modells aus wissenschaftstheo-
retischer Sicht die Rede ist. Wissenschaftliche Erkenntnis 
ist bei der Entwicklung des Lernmodells durch heuri-
stische Methoden erlangt worden [siehe Abschnitt I.F.4 
„Heuristische Methoden“]: Durch einen kontinuierlichen 
Vergleich der Realität mit einem zunächst hypothetischen 
Modell und einem sich daraus entwickelnden Anpassungs-
prozess sind das Lernmodell und das darauf aufbauende 
Symbolsystem mit den unterschiedlichen Abstraktions-
ebenen immer präziser ausformuliert worden, bis die viel-
fältigen Lernsituationen möglichst trennscharf abgebildet 
werden konnten. Ziel dieses Kapitels ist die ausführliche 
Darstellung dieser Vergleichstätigkeit, um auf diese Weise 
objektive und somit wissenschaftliche Argumente für die 
Bestätigung einer Theorie zu erhalten, die im Lernmodell 
und dem Symbolsystem enthalten ist.  
V.B.2 Ontologische Aussagen 
von Modellen
Es gibt eine große Vielfalt an Dingen, die Modelle ge-
nannt werden. Frigg und Hartmann [2006] zählen folgen-
de Kategorien von Modellen auf, die auch in Kombination 
auftreten können:
•	 physikalische Objekte
•	 fiktionale Objekte
•	 mengentheoretische Strukturen
•	 Beschreibungen
•	 Gleichungen
Diese Kategorien schließen sich dabei weder gegensei-
tig aus, noch sind sie in dieser Auflistung erschöpfend dar-
gelegt. Wo die Grenze zwischen zwei Kategorien gezogen 
wird, hängt von der eigenen metaphysischen Überzeugung 
ab, sodass manche Modelle möglicherweise in eine andere 
Kategorie fallen.
Physikalische Objekte
Dazu zählen Modellbauten beispielsweise von Flug-
zeugen, Brücken, Schiffen, aber auch analoge Modelle von 
elektrischen Schaltkreisen im neuronalen System oder das 
Modell der DNA. Diese Kategorie spielt im Zusammen-
hang mit dem Lernmodell keine Rolle, da in ihr Objekte 
nach rein physikalischen Gesichtspunkten betrachtet und 
in modellhafte Abbilder umgesetzt werden. 
Fiktionale Objekte
Viele Modelle sind nicht materieller Art. Beispiele aus 
der Physik sind das Atommodell nach Bohr, ein reibungs-
loses Pendel oder auch eine isolierte Population in der Bio-
logie. Sie sind geistige Erfindungen von Wissenschaftlern, 
die so in der Realität nicht existieren. Damit sie ihre Re-
präsentationsfunktion erfüllen, ist nicht notwendigerweise 
ein physisch reales Modell notwendig, um an diesem Ex-
perimente durchzuführen. Frigg und Hartmann bezeich-
nen sie daher als fiktional. Diese Auffassung wird vom 
Neukantianer Vaihinger [1911] geteilt, der die Bedeutung 
der Fiktionen im wissenschaftlichen Denken hervorhebt.
Im Fall des Lernmodells liegt ein fiktionales Gebilde 
insofern vor, als eine erhebliche Vereinfachung und Ab-
straktion der pädagogischen Situation vorliegt, aus der 
wiederum Nutzen gezogen werden kann, ähnlich wie am 
Beispiel eines stark abstrahierten Atommodells, bei dem 
spezielle Aspekte der Realität hervorgehoben und die-
se umso eindrücklicher erkannt und verstanden werden 
können. In beiden Fällen folgt die Fiktionalität aus einer 
reduktionistischen Modellkonstruktion. 
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Wissenschaftler sprechen oft von Modellen, als wä-
ren sie wirkliche Objekte und keine fiktionalen Gebilde. 
Das ist nachzuvollziehen, denn es ist evident, dass man 
nur Dinge manipulieren kann, die auf eine bestimmte 
Art existieren. Gleichzeitig gehört das Manipulieren von 
Modellen zu den elementaren Tätigkeiten bei der wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung [Morgan 1999]. 
Der Grund, warum sie als Vehikel für die Forschung so 
wertvoll sind, liegt darin, dass Modelle oftmals mehr Ei-
genschaften haben, als man ihnen zunächst zuschreibt, 
wenn sie konstruiert werden. Die Sichtweise, nach der 
Modelle mit wirklichen Objekten gleichgesetzt werden, ist 
leicht nachzuvollziehen: Will man ein Modell erläutern, 
werden dazu kennzeichnende Merkmale entdeckt und 
hervorgehoben, das Objekt selbst wird dadurch aber nicht 
erschöpfend erklärt. Wissenschaftliche Forschung läuft 
nun darauf hinaus, mehr über das so gekennzeichnete Ob-
jekt zu erfahren. Es stellt sich dabei häufig heraus, dass ein 
Erkenntnisgewinn weniger durch die Untersuchung des 
Modells als durch seine Anwendung erfolgt [Morgan & 
Morrison 1999].
Auf das Lernmodell bezogen ergeben sich hier Paralle-
len. Tatsächlich erleichtert es das vornehmlich deskriptive 
Lernmodell durch seine Struktur zu überprüfen, welche 
Kombinationen es für Lern- und Lehrarrangements gibt. 
Zu seiner Modellstruktur haben die geläufigen didakti-
schen Arrangements geführt; das Modell zeigt aber eine 
weitaus größere Variabilität an Möglichkeiten auf, die 
ohne seine Existenz nicht so offensichtlich wären. Seine 
Struktur lässt allerdings auch Kombinationen zu, die in der 
Realität keinen Sinn ergeben würden. Frontalunterricht im 
Fernstudium oder Selbststudium in Kombination mit ko-
operativem Lernen sind Beispiele für solche widersprüch-
lichen Konstruktionen168. Dass dieser Mechanismus der 
Aufdeckung weiterer nicht so geläufiger didaktischer Al-
ternativen so funktioniert, liegt an der reduktionistischen 
Natur des Lernmodells. Durch die Fokussierung auf eine 
gezielte Auswahl an binären Parametern, die eine Lernsi-
tuation bzw. einen Lernprozess charakterisieren, sind die 
zunächst vielfältigen pädagogisch-didaktischen Zusam-
menhänge und Abhängigkeiten auf ein überschaubares 
Maß reduziert. Darüberhinaus erleichtert die Struktur 
des Lernmodells in Verbindung mit der grafischen Logik 
des Symbolsystems sich über die ausgewählten Parameter 
und ihrer Kombinationsmöglichkeiten einen Überblick zu 
verschaffen [siehe Abschnitt IV.A „Übertragung des Lern-
modells auf das Symbolsystem“].
Der Nachteil der nicht erschöpfend beschriebenen fik-
tionalen Objekte und der sich anschließenden ergänzen-
den Forschung sind nach Frigg und Hartmann genau die 
168 Die Lernformen in den genannten Kombinationen können, wenn 
sie in einer zeitlichen Abfolge stattfinden, durchaus Sinn machen. 
Erst die Vorstellung einer gleichzeitigen Ausführung führt zu einer 
widersinnigen Konstruktion. 
ontologischen Lücken, die sich aus dieser Vorgehensweise 
ergeben. Wissenschaftsphilosophen haben aus diesem 
Umstand heraus formal-analytisch argumentiert, dass 
es keine fiktionalen Objekte geben kann. Quine [1953] 
hat als ein Vertreter dieser Denkweise in seinem Aufsatz 
„On what there is“ einen der wichtigsten Beiträge zur 
Analytischen Philosophie gemacht. Seine Antwort auf 
die Kernfrage der Ontologie: „Was gibt es?“ lautet ebenso 
kurz: „Alles“. Seiner Auffassung nach wird mit dem Aus-
sprechen eines bestimmten Begriffs bzw. einer Entität ihre 
Nichtexistenz bereits problematisch. Für das hier betrach-
tete Lernmodell führen solche Überlegungen auf philoso-
phischer Ebene zu keinen weiteren Erkenntnissen über die 
Beschaffenheit des Modells selbst.
Mengentheoretische Strukturen
Diese Kategorie hat in Bezug auf das Lernmodell kei-
ne Relevanz, da sie in Anlehnung an Suppes [1960] auf 
rein mathematischer Methodik aufbaut und ihre Modelle 
entsprechend eine rein logisch-formale Verarbeitungsmög-
lichkeit voraussetzen. Wie bereits erwähnt, liegt diese beim 
Lernmodell nicht vor.
Beschreibungen
Jedes Modell wird üblicherweise durch Beschreibungen 
in natürlicher Sprache erläutert, wobei der Anteil an for-
maler Sprache bzw. formaler Systeme je nach der logischen 
Struktur des Modells unterschiedlich hoch ausfallen kann. 
Frigg und Hartmann beziehen sich mit dieser Kategorie 
auf die linguistischen Anteile einer Beschreibung und spie-
len auf ihre Schwächen an, die sich daraus ergeben, dass 
Beschreibungen unterschiedlich ausfallen können, etwa 
wenn ein anderer Autor sie formuliert oder sie in eine an-
dere Sprache übersetzt werden. Außerdem weisen sie den 
Beschreibungen und Modellen unterschiedliche semanti-
sche Eigenschaften zu. Beschreibungen sind beispielsweise 
auf Papier in einer bestimmten Farbe gedruckt, wohinge-
gen ein Modell ganz andere Wesensmerkmale hat. 
Deskriptive natursprachliche Beschreibungen bergen 
stets die Gefahr, in ihrer Argumentation missverstanden 
zu werden und stehen daher vor der Herausforderung, dies 
mit allen Mitteln zu vermeiden, so auch beim vorliegen-
den Lernmodell. Da hier, wie bereits bei den Analogie-
Modellen erläutert, keine formale Sprache Verwendung 
findet, sind umso mehr klare unmissverständliche Formu-
lierungen zu ihrer Beschreibung erforderlich. Erst durch 
den syntaktischen Aufbau, den das auf dem Lernmodell 
aufbauende Symbolsystem besitzt, wird versucht das 
sprachliche Gebilde des Lernmodells durch Symbole zu 
formalisieren. Das Hauptaugenmerk liegt dabei darauf, die 
zu einem bestimmten Zeitpunkt vorliegende pädagogische 
Situation möglichst schnell, eindeutig und intuitiv in ihrer 
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Grundstruktur über grafische Mittel zu erfassen. Durch 
eine Reihung von Symbolen lassen sich pädagogisch-
didaktische Handlungen kodieren und in einer stark 
komprimierten Form darstellen. Diese Vorgehensweise hat 
Ähnlichkeiten mit der Verwendung symbolischer Systeme, 
wie man sie aus der Mathematik kennt. Abgesehen von 
einer Funktion der Verdichtung liegt auch eine bessere 
Lesbarkeit der Information vor. Im Gegensatz zur mathe-
matischen Verwendung formaler Systeme bietet die Sym-
bolsprache des Lernmodells durch ihre strukturelle Logik 
allerdings keine Möglichkeit zu einem weiteren formalen 
Kalkül.
Gleichungen
Frigg und Hartmann schildern diese Kategorie anhand 
von beschreibenden mathematischen Modellen, wie sie 
etwa in den Wirtschaftswissenschaften häufig verwendet 
werden. Sie sehen allerdings in ihnen wie zuvor bei den 
Beschreibungen die gleiche Schwäche der fehlenden Ein-
deutigkeit. Beispielsweise können durch Zugrundelegung 
unterschiedlicher Koordinatensysteme auch andersartige 
Gleichungen zur Beschreibung eines Modells herange-
zogen werden. Auch die Eigenschaften von Gleichungen 
sind in Analogie zu den natursprachlichen Beschreibungen 
andere als die des Modells selbst. Da diese Kategorie auf 
eine mathematische Verarbeitung von Modellbeschreibun-
gen hinausläuft, ist sie für das Lernmodell nicht relevant.
V.B.3 Modelle unter semantischen 
und ontologischen 
Gesichtspunkten
Modelle gehören in den meisten Fällen nicht aus-
schließlich einer der genannten semantischen oder onto-
logischen Kategorien an, sondern können Merkmale aus 
unterschiedlichen Bereichen in sich vereinen. Dies geht 
auch aus den bisherigen Erläuterungen der einzelnen Kri-
terien zum Lernmodell hervor, die in einer Überblicksbe-
trachtung eine facettenreiche Mischung aus verschiedenen 
Merkmalen ergeben [siehe Tabelle 44].
Zum vollständigen Erfassen von Modellen gehören ne-
ben dieser nüchternen Analyse und Kategorisierung auch 
Erklärungen, die den Zusammenhang zwischen Modell 
und Realität schildern. Gibbard und Varian gehen für die 
Wirtschaftswissenschaften davon aus, dass Modelle neben 
strukturellen Parametern auch einen narrativen Anteil 
haben:
„A model ... is a story with a specified structure. The 
structure is given by the logical and mathematical form 
of a set of postulates, the assumptions of the model. The 
structure forms an uninterpreted system, ... Although the 
term ‘model’ is often applied to a structure alone, we shall 
use it in another sense ... there is always an element of 
interpretation: the models always tells a story.“ [Gibbard 
& Varian 1978, S. 666]
Diese Sichtweise lässt sich trotz fehlender mathema-
tischer Anknüpfungspunkte auch auf die Didaktik und 
speziell auf das hier entwickelte Lernmodell übertragen, 
bei dem es nicht nur darauf ankommt, dass die strukturelle 
Logik des Modells erklärt, sondern darüber hinaus auch 
jeder seiner Parameter mit seinen Analogien zur realen 
Welt ausgedeutet wird. Dabei geht es nicht darum, wissen-
schaftliche Überzeugungsarbeit zu leisten, sondern es gilt 
festzustellen, dass diese Interpretationen einen wichtigen 
Anteil an der Identität des Modells haben.
Theorie-
funktion
aristotelisch galileisch materiell formal + - neutral
Lernmodell X X X X X X X X X
Kategorie
Lernmodell
ONTOLOGIE
X X
sprachlich bildhaft maßstäblich phänomeno-logisch
analog
physikalisch fiktional mengentheoretisch GleichungBeschreibung
idealisiert Daten Theorie
Repräsentationsfunktion
SEMANTIK
Kategorie
Phänomen
Tabelle 44: Semantische und ontologische Kriterien des Lernmodells
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V.B.4 Erkenntnisgewinnung 
durch Modelle
Modelle sind Vehikel, die dabei helfen sollen, die Welt 
zu verstehen. Ein großer Teil der wissenschaftlichen For-
schung findet an Modellen und nicht in der Realität statt, 
da über deren Analyse Merkmale und Fakten des Systems, 
welches sie repräsentieren, gewonnen werden können. So 
werden zum Beispiel die Eigenschaften des Wasserstoffa-
toms, die Dynamik von Populationen oder das Verhalten 
von Polymeren durch das Studium der entsprechenden 
Modelle herausgearbeitet. Dies lässt sich auch auf das in 
dieser Arbeit betrachtete Lernmodell und das Symbolsy-
stem übertragen: Die jeweils speziellen Eigenschaften von 
pädagogischen Situationen werden durch das Studium des 
Modells bzw. Systems herausgearbeitet. Diese kognitive 
Funktion von Modellen hat sich in der Forschung fächer-
übergreifend etabliert. Die Durchdringung der Wissen-
schaft mit Modellen ist so weit fortgeschritten, dass mitt-
lerweile manche Autoren von sogenanntem modellbasier-
ten Denken sprechen [Magnani et al. 2002; Magnani et al. 
1999]. Es bleibt die Frage offen, wie der Erkenntnisprozess 
mit Modellen funktioniert. 
Um diese Frage zu behandeln, kann das von Hughes 
[1997] entwickelte DDI-System herangezogen werden. 
Demnach findet Lernen an Modellen in drei Phasen statt: 
•	 Denotation, 
•	 Demonstration, 
•	 Interpretation. 
Anhand des Lernmodells sollen im Folgenden diese 
Phasen erklärt und die entsprechenden Abschnitte ge-
nannt werden, in denen die Phasen durchlaufen werden: 
Man beginnt damit, eine Beziehung zwischen Modell 
und Zielsystem zu entwickeln (Denotation). In der ersten 
Phase wird das Lernmodell also konstruiert und zu Test-
zwecken auf pädagogische Situationen angewandt, um 
seine Eignung als deskriptives Modell zu prüfen. Um eine 
Beziehung zwischen realer Situation und Modell aufzu-
bauen, kann auch das grafische Symbolsystem verwendet 
werden. Es hat im Praxisfall gegenüber dem Lernmodell 
den Vorteil, dass es die häufig unübersichtlichen und 
zahlreichen Informationen komprimiert und dadurch die 
Aufnahmekapazität des Beobachters erhöht. Beide Kon-
zepte, Lernmodell und Symbolsystem, werden im Sinne 
der ersten Phase des DDI-Systems in Abschnitt II.A „Das 
Lern- und Lehrmodell im Überblick“ und Abschnitt II.B 
„Das didaktische Symbolsystem im Überblick“ kurz vor-
gestellt. Der genaue Entstehungsprozess des Lernmodells 
und des Symbolsystems werden in dieser Arbeit nicht ge-
schildert. Die für eine tiefere Erkenntnis wichtigen Phasen 
sind die beiden folgenden.
In der zweiten Phase werden die Merkmale des Mo-
dells erforscht, um daraus bestimmte theoretische Behaup-
tungen in der internen Struktur zu demonstrieren bzw. 
hier gewisse Mechanismen nachzuweisen. Es geht also um 
das, was man aus dem Modell lernen kann (Demonstrati-
on). Die Beschreibung der Parameter des Modells erfolgt 
in Abschnitt III.A „Die Grundstruktur des Lernmodells“ 
und Abschnitt III.B „Die Parameter des Lernmodells“. 
Anerkannte Theorien aus der Lernforschung werden in 
diesen Abschnitten herangezogen und anhand des Lern-
modells nachvollzogen. Es wird geprüft, ob die Theorien 
im Lernmodell abgebildet werden können. Das Symbol-
system wird im Abschnitt IV.C „Die Abstraktionsebenen 
als Symbolkategorien“ detailliert vorgestellt. Es spielt eine 
wichtige Rolle, da es als deskriptives Instrument die didak-
tischen Prozesse, die im Lernmodell sachlogisch verortet 
werden, visualisiert. Die Visualisierung dieser Prozesse und 
somit die praktische Anwendung des Symbolsystems, wird 
im Abschnitt IV.E „Anwendungsbeispiele“ präsentiert. 
Dabei ist erneut zu betonen, dass das Symbolsystem kein 
unabhängiges Konstrukt ist, sondern das Lernmodell als 
theoretisches Fundament benötigt. 
Schließlich werden in der letzten Phase die Lerner-
gebnisse aus der Merkmalsüberprüfung am Modell in 
Behauptungen über das Zielsystem umgewandelt; oder 
anders gesagt: Haben wir einmal Wissen über das Mo-
dell erlangt, ist es in dieser Phase in Wissen über das 
Zielsystem umzuwandeln (Interpretation). Weder das 
Lernmodell noch das Symbolsystem sind aufgrund des 
rein deskriptiven Charakters prädestiniert, prognostische 
Aussagen über das Zielsystem zu treffen. Sein Sinn liegt 
vielmehr darin, das komplexe Zielsystem - nämlich das 
pädagogische Umfeld und die dort stattfindenden Ak-
tivitäten - durch eine Auswahl konstitutiver Kriterien 
überblickend zu erfassen. Aus dieser nach ausgewählten 
Gesichtspunkten abstrahierten, analytischen und insbe-
sondere grafischen Zusammenschau ergeben sich Vorteile 
für die Analyse der herausgefilterten Informationen, die 
im Abschnitt IV.D „Funktionalität und Einsatzzweck des 
Symbolsystems“ erläutert werden. Dort werden die Argu-
mente für die Diskussion der Fallbeispiele im Abschnitt 
IV.E „Anwendungsbeispiele“ vorbereitet: Erkenntnisse, die 
sich aus den mit dem Symbolsystem kodierten Veranstal-
tungen herausgebildet haben, werden analysiert und daraus 
können wiederum neue Schlüsse auf die Veranstaltungen 
selbst gezogen werden. 
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V.C Das Verhältnis zwischen 
Modell und Theorie
Eine der verwirrendsten Fragen in Verbindung mit 
Modellen ist nach Frigg und Hartmann die nach ihrer 
Beziehung zu Theorien. Die Abgrenzung zwischen Mo-
dellen und Theorien ist den Autoren zufolge eine nebulöse 
Angelegenheit und im wissenschaftlichen Jargon ist es oft 
schwierig, wenn nicht unmöglich, eine klare Linie zu zie-
hen. Eine übliche Unterscheidung liegt in der Bewertung 
der wissenschaftlichen Aussagekraft, die jedoch zu keinem 
weiteren systematischen Verständnis führt: Die Aussage 
„es ist nur ein Modell“ zeigt an, dass die verwendete Hy-
pothese nur versuchsweise aufgestellt, wogegen etwas als 
Theorie bezeichnet wird, was einen Grad an allgemeiner 
Akzeptanz erlangt hat. Eine andere Interpretation geht 
davon aus, dass die Begriffe Modell und Hypothese weni-
ger genau und daher von dem Theoriebegriff abzugrenzen 
sind. 
In der Regel werden Modelle erst durch Hypothesen 
entwickelt, die dann im weiteren Forschungsverlauf ve-
rifiziert und verfeinert werden und schließlich in einer 
Theorie münden können [Brockhaus Enzyklopädie 2006, 
Bd. 27, S. 324]. Man kann in dieser Beschreibung den in 
dieser Arbeit beschrittenen Weg wiederfinden [siehe auch 
Abschnitt I.F „Methodik und Arbeitsweise“]: Aus der 
Beobachtung pädagogischer Situationen werden induktiv 
Hypothesen zu ihrer Beschreibung aufgestellt, in einem 
Lernmodell abstrahiert und sukzessiv durch Vergleich von 
Modell und Realität differenziert und präzisiert, bis über 
weitere Konstruktionen und Deduktionen ein begrifflich 
klar abgegrenztes sprachliches und grafisches Gebilde ent-
steht [Abbildung 119]. 
Zur Unterscheidung von Modell und Theorie bieten 
Frigg und Hartmann folgende Möglichkeiten an:
•	 Syntaktische und semantische Unterscheidung,
•	 Modelle in unabhängiger Beziehung zu Theorien,
•	 Modelle als Ergänzung zu Theorien,
•	 Modelle als Hilfsmittel bei zu komplexen Problemen,
•	 Modelle als vorläufige Theorien.
Abbildung 119: Vom Modell zur Theorie
V.C.1 Syntaktische und semantische 
Unterscheidung
In einer syntaktischen Sichtweise sind Theorien Teil der 
logisch positivistischen Wissenschaften, in denen Theorien 
einen Satz von Behauptungen in Form eines axiomati-
schen Systems darstellen [siehe auch Abschnitt V.A.2 
„Axiomatische Theorie“]. In der semantischen Sichtweise 
dagegen wird das formale Kalkül aufgegeben und Theorie 
als Zusammenschluss von Modellen angesehen. Trotz der 
vielfältigen Erscheinungsformen [siehe Abschnitt V.B.1.1 
„Repräsentationsmodelle als Erscheinungsmodelle“] ist 
man sich einig, dass Modelle eine zentrale Einheit in wis-
senschaftlichen Theorien sind. 
Das Lernmodell ist als einzelwissenschaftliche Theorie 
der semantischen Sichtweise zuzuordnen, da es zwar ein 
axiomatisches System darstellt, allerdings nicht im streng 
formalen Sinn. Es werden zwar die Konstituenten eines 
solchen Systems auch in einem syntaktischen Sinn ver-
wendet, aber auf Grundlage einer natursprachlichen Logik 
abseits eines formalen Kalküls.
V.C.2 Modelle in unabhängiger 
Beziehung zu Theorien
Im Sinne dieser Behauptung lässt sich nach Frigg und 
Hartmann der Slogan, Modelle seien „autonome Agenten“ 
zitieren [Morrison 1999]. Die Unabhängigkeit der Mo-
delle von Theorien lässt sich in einen Konstruktions- und 
in einen Funktionsaspekt aufteilen [Morgan & Morrison 
1999]. Modelle sind in der heutigen Wissenschaft weder 
völlig aus Daten noch ausschließlich aus Theorien herge-
leitet. Es gibt keine Automaten, in die man ein Problem 
hineingibt und aus denen daraufhin ein Modell heraus-
springt. Modellbildung ist eine Kunst und keine mechani-
sche Prozedur. Als Beispiel nennen Frigg und Hartmann 
das Modell von London zur Erklärung von Supraleitern. 
Die zugrundeliegenden Gleichungen haben keine theo-
retische Rechtfertigung in dem Sinne, dass sie aus einer 
elektromagnetischen oder anderen Theorie hergeleitet wer-
den könnten, sondern sind allein auf der Basis phänome-
nologischer Erwägungen entstanden („konstruiert“). 
Hier besteht, trotz einer völlig anderen Fachdisziplin, 
eine Analogie zum Entstehungsprozess des Lernmodells, 
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die darin zu sehen ist, dass zunächst nur die phänomenolo-
gische Betrachtung und Einordnung der Lernsituationen 
und Lernprozesse zu ihrer Entstehung beigetragen haben. 
Es existieren zwar zahlreiche Theorien zur Beschreibung 
und auch zur Beeinflussung von Lernprozessen im di-
daktischen Sinne, diese sind aber in der Regel auf einen 
bestimmten Zweck beschränkt und zumeist nicht allge-
mein formulierbar. Aus ihnen lässt sich das vorliegende 
Lernmodell nicht unmittelbar entwickeln. Um ein Modell 
- zunächst unabhängig von zielorientierten Lerntheori-
en - zu entwickeln, das pädagogische Handlungen und 
Situationen abstrahiert und daraus eine neue Form der 
Beschreibung schafft, bedarf es eines kreativen Prozesses. 
Eine weitere Analogie zum genannten Beispiel besteht 
darin, dass die für die Entwicklung des Lernmodells ge-
wählte Methode im Vergleich zur üblichen pädagogischen 
Forschungspraxis einen ungewöhnlichen Weg geht. Sie 
versucht einen Universalitätsanspruch einzulösen, der in 
der Lernforschung nur selten gestellt wird. Dieser hohe 
Geltungsanspruch wird für Lerntheorien meist deswegen 
nicht erhoben, da in der Regel ihr Augenmerk gezielt 
auf ein spezielles didaktisches Feld gelegt und eine ganz-
heitliche Betrachtung als aussichtslos bzw. ihr Fehlen aus 
pädagogischer Sicht als nicht nachteilig angesehen wird 
[Reinmannn-Rothmeier 2003, S. 35; Göhlich & Zirfas 
2007, S. 13]. Im vorliegenden Lernmodell wird versucht, 
die Schwierigkeit des universalen Anspruchs durch einen 
wohlüberlegten Grad an Abstraktion auszuräumen. Der 
Gegenstand dieser Arbeit besteht unter anderem darin, 
den gewählten Abstraktionsgrad und seine definierten 
Grenzen sowie den wissenschaftlichen Wert darzustellen, 
der sich aus diesem Abstraktionsmodell ergibt. 
Die Unabhängigkeit der Modelle von Theorien in funk-
tionaler Hinsicht liegt nach Frigg und Hartmann darin, 
dass sie als Modelle Funktionen erfüllen, die sie nicht er-
füllen könnten, wenn sie Teil von Theorien oder streng von 
diesen abhängig wären. Dies wird in den nächsten Ab-
schnitten deutlich, wenn Theorien und Modelle begrifflich 
weiter voneinander abgegrenzt werden.
Auch hier gibt es eine Parallele, allerdings mit Ein-
schränkungen. Das Lernmodell und das didaktische Sym-
bolsystem sind zwar in funktionaler Hinsicht zunächst 
unabhängig von schon existierenden Lerntheorien entstan-
den und haben sich stattdessen lediglich rationaler Refle-
xion und einem ständigen Prüfungsverfahren unterworfen. 
Dies enthebt sie allerdings nicht des wissenschaftlichen 
Geltungsanspruchs, den sie einzulösen haben. Das Resultat 
ist insofern auf Stimmigkeit mit allgemein anerkannten 
Lerntheorien zu überprüfen [siehe Abschnitt III.A „Die 
Grundstruktur des Lernmodells“ und Abschnitt III.B „Die 
Parameter des Lernmodells“].
V.C.3 Modelle als Ergänzung 
zu Theorien
Eine Theorie kann in dem Sinne unvollständig sein, 
dass sie zwar allgemeine Bedingungen festlegt, aber in 
konkreten Situationen keine Aussage über Details trifft, 
die wiederum durch ein Modell geliefert werden [vgl. 
Redhead 1980]. Als Beispiel wird die Quantenfeldtheorie 
genannt, die lediglich allgemeine Bedingungen von Quan-
tenfeldern festlegt, aber keine Erklärungen für individuelle 
Felder liefert. 
Während Redhead und andere glauben, dass dies Spe-
zialfälle seien, argumentiert Cartwright [1983], dass dies 
eher die Regel ist als eine Ausnahme. Aus ihrer Sicht wür-
den fundamentale Theorien wie die Quantenmechanik und 
die klassische Mechanik nichts repräsentieren, da sie keine 
realen Situationen beschreiben. Es würden Gesetze in 
solchen Theorien als Schemata benötigt, die konkretisiert 
und mit den Details einer spezifischen Situation versehen 
werden müssten, was eine Aufgabe sei, die von Modellen 
erfüllt werden könne.
Auch wenn diese Sichtweise inhaltlich nicht vorliegt, da 
das Lernmodell als Theorie keine Erklärungsfunktion hat, 
erinnert die geschilderte Situation doch an die Tatsache, 
dass globale pädagogische Theorien, insbesondere die bil-
dungstheoretischen, wohl Aussagen über Zielsetzung und 
Ausrichtung von Unterricht machen, aber für die konkrete 
Lernsituationen wenig greifbar sind. Dies lässt sich etwa 
über Klafkis [1958] Didaktische Analyse behaupten [vgl. 
Voß & Kerres 2008]. Das in dieser Arbeit entwickelte 
Lernmodell macht keine Aussagen über Zielsetzungen 
oder Inhalte, sondern hat andere Absichten: Es ist in sei-
ner Grundausrichtung ein deskriptives Instrument, wel-
ches einen Beitrag zur Abstraktion und Kategorisierung 
von pädagogischen Handlungen leistet. Insofern hat es 
zwar in einer konkreten Lernsituation keine Empfeh-
lungsfunktion, kann aber eine Aussage über den Lernpro-
zess machen - und das stellt wiederum einen ganz anderen 
Wert und Nutzen dar [siehe Abschnitt IV.D „Funktionali-
tät und Einsatzzweck des Symbolsystems“].  
V.C.4 Modelle als Hilfsmittel bei 
komplexen Problemen
In Fällen, in denen Theorien zu komplex werden, um sie 
zu erfassen, kann man vereinfachende Modelle benutzen, 
um sie besser zu verstehen [Apostel 1961, Redhead 1980]. 
Auch hier nennen Frigg und Hartmann ein Beispiel aus 
der Quantenphysik: In der Quantenchromodynamik wer-
de das MIT Bag-Modell verwendet, welches die relevanten 
Freiheitsgrade des Systems effektiv beschreibt. Der Vorteil 
dieser Modelle besteht in der Hervorbringung von Ergeb-
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nissen, während Theorien nicht mehr weiterführen. Aller-
dings bleibt oft unklar, welche Beziehung zwischen Modell 
und Theorie besteht, da die beiden einen Widerspruch dar-
stellen. Noch größere Schwierigkeiten ergeben sich, wenn 
keine Theorie zu einem Wissensgebiet existiert. Modelle, 
die Wissenschaftler in solchen Fällen konstruieren, werden 
oft „Ersatz“-Modelle genannt [Groenewold 1961].
Man kann durchaus behaupten, dass mit dem mensch-
lichen Lernen, sowohl aus naturwissenschaftlicher als auch 
aus klassisch geisteswissenschaftlichen Sicht, ein hoch-
komplexer Prozess vorliegt. Die wissenschaftlichen Er-
folge, die bis heute in den Neurowissenschaften, der Psy-
chologie und der Soziologie erzielt worden sind, reichen 
nicht aus, um diesen Prozess umfänglich zu erfassen [vgl. 
Döring & Ritter-Mamczek 1997, S. 133-135]. Will man 
diesen Prozess in seinen Grundzügen erfassen, so führt das 
auf den Versuch zurück, menschliches Denken vollständig 
zu erklären. Erste vergleichsweise primitive Grundlagen-
forschung auf diesem Gebiet wird bereits geleistet [IBM 
USA 2008]. Das vorliegende Lernmodell ist ein rein de-
skriptives Hilfsmittel, welches den Prozess des Lernens 
stark abstrahiert und auf wenige Parameter reduziert, um 
zu den schon bestehenden Lerntheorien einen weiteren 
Baustein zu ergänzen. Sein Zweck liegt nicht in der Er-
klärung von Lernphänomenen, sondern in der Abbildung 
didaktischer Abläufe unter den genannten Bedingungen.
V.C.5 Modelle als vorläufige Theorien
Der Begriff des Modells als Ersatz für eine Theorie 
ist eng verwandt mit dem Begriff des Entwicklungsmo-
dells [Leplin 1980]. Leplin hat die Nützlichkeit solcher 
Modelle in der Entwicklung der frühen Quantentheorie 
hervorgehoben. „Entwicklungsmodell“ ist ein Überbegriff, 
welcher Fälle beschreibt, in denen Modelle als Vorläufer 
zu Theorien eingesetzt würden. Ein ähnlicher Begriff ist 
der des Testmodells (auch „Studier“- oder „Spielzeugmo-
dell“), welcher keine Repräsentationsfunktion wahrnimmt 
und nicht darauf abzielt uns über etwas zu instruieren, 
außer über das Modell selbst. Der Zweck dieser Modelle 
besteht darin, neue theoretische Werkzeuge zu testen, die 
später benutzt werden, um Repräsentationsmodelle zu 
konstruieren. Frigg und Hartmann erläutern das erneut an 
einem Beispiel aus der Quantenphysik (φ4- Modell), wo 
komplexe Methoden an simplen Umgebungen ausprobiert 
werden und man dadurch mit Mechanismen vertraut wird, 
die später weiterverwendet werden können. Dies ist nicht 
nur für die Physik gültig. In der Genetik kann beispiels-
weise ein teilweise falsches Modell nützliche Funktionen 
erfüllen, wie etwa Unterstützung bieten, um Antworten 
auf Fragen bezüglich realerer bzw. komplexerer Modelle 
zu erhalten, Phänomene zu faktorisieren, die andernfalls 
nicht gesehen werden, als eingrenzendes Beispiel eines 
allgemeineren Modells zu dienen oder zur Identifikation 
relevanter Variablen und der Schätzung ihrer Werte führen 
[Wimsatt 1987].
Die Sichtweise von Modellen als Testplattform kommt 
dem Entstehungsprozess des Lernmodells sehr nah. Aus 
der Betrachtung und dem Vergleich von sehr unterschied-
lichen Lern- und Lehrveranstaltungen wurden Schlüsse 
bezüglich ihres Aufbaus und ihrer Gemeinsamkeiten und 
Differenzen gezogen, die zu einem reduktionistisch de-
skriptiven Modell geführt haben. Bei diesem heuristischen 
Prozess stand, anders als in der Erläuterung von Friggs 
und Hartmann, von vorneherein die Repräsentationsfunk-
tion des Modells zu den realen Vorgängen im Vordergrund 
und nicht die prognostische Funktion. Ob das Modell 
‚funktioniert‘, ist am Abgleich mit weiteren realen Beispie-
len zu erkennen. Sind pädagogische Situationen in ihren 
didaktischen Grundfunktionen nicht eindeutig in das 
Lernmodell integrierbar, so sind weitere Anpassungen am 
Modell vorzunehmen. Die aus der Genetik angeführten 
nützlichen Funktionen sind teilweise auf das Lernmodell 
übertragbar: Durch die Anwendung des Lernmodells 
bzw. des auf die pädagogische Praxis ausgerichteten di-
daktischen Symbolsystems werden Lernhandlungen auf 
eine alternative Weise analysiert. Ausgewählte Parameter 
des Modells können in verschiedenen Kombinationen 
zur Beschreibung realer Situationen verwendet werden. 
Aus diesen Beschreibungen können Rückschlüsse gezo-
gen werden, indem etwa aus Lehrveranstaltungen immer 
wiederkehrende didaktische Muster durch die grafische 
Kodierung des Symbolsystems visualisiert werden und 
dadurch einfacher erkennbar gemacht werden, um wieder-
um damit verbundene Zusammenhänge aufzudecken. Es 
ist denkbar, dass dabei nicht nur das Lernmodell selbst als 
Hilfsmittel benutzt wird, sondern dass es erst in Kombina-
tion mit anderen Konzepten eine größere Wirkung entfal-
tet [siehe dazu Abschnitt IV.D.6 „Integrationsfunktion“]. 
Der Beitrag, den das Lernmodell zu einer wissenschaftli-
chen Verwertung beisteuert, ist durch seinen Charakter als 
didaktische Taxonomie geprägt [siehe Abschnitt IV.D.3 
„Orientierungsfunktion“]. Die ordnende und klassifizie-
rende Funktion des Lernmodells kann als Stützgerüst für 
weitere aufbauende Konzepte dienen.
Es ist ohne die Hinzunahme zusätzlicher Modelle und 
Theorien nicht davon auszugehen, dass allein durch das 
Lernmodell neue Phänomene aufgedeckt werden können. 
Aber durch die Funktion der Informationskomprimierung 
des Lernmodells auf definierte Lernparameter und durch 
das aus dem Lernmodell generierte grafische Symbolsy-
stem lassen sich didaktische Phänomene visualisieren, die 
ohne das System in sprachlich verfasster Form umständli-
cher zu vermitteln wären. Die grafische Kodierung erzeugt 
eine zusätzliche Informationsverdichtung, die für eine 
weitere Analyse hilfreich sein kann, da sie eine Überblicks-
sicht auf didaktische Abläufe ermöglicht und dadurch 
nicht unmittelbar erkennbare und dennoch ‚real‘ stattfin-
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dende Zusammenhänge leichter aufzudecken vermag.
Bei dem von Wimsatt verwendeten Begriff, Phänomene 
zu „faktorisieren“ („factor out“), geht es darum, die für ein 
experimentelles Design relevanten Variablen auszuwählen 
und zu kontrollieren, um das System entsprechend zu iso-
lieren. Jedes Modell hat Annahmen und Vereinfachungen 
zuzulassen, die sich problematisch auswirken können, so 
dass die beste Arbeitshypothese in der Vorstellung besteht, 
dass jedes Modell eine bestimmte Tendenz habe und somit 
‚befangen‘ ist. Daraus ergeben sich folgende Fragen: Wel-
che Variablen sollten gemessen werden, welche Fehler sind 
akzeptabel, und wie sollte das Experiment aufgebaut sein? 
Die Antworten auf diese Fragen sind die bestimmenden 
Faktoren, die den Zweck des Experiments bestimmen 
[Wimsatt 1987].
Die Auswahl der zu kontrollierenden Variablen und 
die logische Struktur des vorliegenden Lernmodells 
sind nach heuristischen Methoden entstanden. Der die 
Komplexität begrenzende Faktor ist einerseits der Uni-
versalitätsanspruch, der für das Lernmodell erhoben wird. 
Denn nicht jeder didaktische Parameter ist geeignet, für 
alle erdenklichen Lernsituation eine sinnvolle und klassi-
fizierbare Aussage zu machen. So ist etwa die Lern- bzw. 
Lehrmethode ein nicht oder nur sehr unübersichtlich 
klassifizierbarer Parameter, da es auf diesem Gebiet eine 
unüberschaubare Vielfalt an Möglichkeiten gibt. Ebenso 
wenig sinnvoll als Parameter für ein universelles de-
skriptives Lernmodell sind beispielsweise Lernziele und 
Lerninhalte, da es unmöglich ist, alle denkbaren Ziele 
und Inhalte so in eine Struktur zu bringen, dass daraus 
lernmethodische Erkenntnisse zu gewinnen sind. Ande-
rerseits determiniert auch die Konsistenz und Lesbarkeit 
der grafischen Struktur den maximalen Komplexitätsgrad 
des Lernmodells. Hier gilt es eine einfache Erfassbarkeit 
des Lernmodells zu gewährleisten, auf die die Anwendung 
des darauf aufbauenden Symbolsystems angewiesen ist, um 
ein hilfreiches Werkzeug zu sein. Die Einschränkung der 
Anzahl der Parameter birgt Nutzen und Gefahr zugleich. 
Nutzen bringt eine Verminderung der Parameteranzahl, da 
die Komplexität dadurch verringert und die Praktikabilität 
des Modells dadurch erhöht wird. Das System wird ver-
ständlicher und ist ohne großen Aufwand memorisierbar. 
Die Gefahr besteht darin, eine zu hohe Abstraktion des 
Modells vorzunehmen, die im schlimmsten Fall zu kei-
ner Erkenntnis mehr führt, da zu viele Handlungen und 
Situationen durch das zu grobe Sieb hindurchfallen. Das 
Lernmodell in der hier vorgestellten Fassung stellt einen 
Kompromiss zwischen diesen gegensätzlichen Tendenzen 
dar. Die Handhabung des Lernmodells und des Symbolsy-
stems wird beispielsweise erleichtert, indem die Parameter 
lediglich binäre Zustände erfassen. Dadurch entfällt eine 
Schätzung von ordinal skalierten Merkmalen, was die Er-
fassung von Lernsituationen vereinfacht.
V.D Zusammenfassung
Das Lernmodell und das darauf aufbauende Symbol-
system stellen in einem wissenschaftstheoretischen Sinn 
aufgrund der fehlenden Prognosefunktionalität keine 
Theorie dar. In einer einzelwissenschaftlichen Betrachtung 
wird der Theoriebegriff jedoch weiter gefasst. Die im na-
turwissenschaftlichen Kontext geläufigen axiomatischen 
Theorien lassen sich jenseits eines mathematischen Kalküls 
auch auf pädagogische Phänomene und somit auch auf das 
Lernmodell übertragen. Sie verfügen dann allerdings nicht 
über die gleiche Aussagekraft wie im mathematischen 
Zusammenhang. Jedoch haben die Konstituenten des 
Lernmodells ähnliche Anforderungen zu erfüllen wie in 
streng logischen Repräsentationssystemen: Widerspruchs-
freiheit, Vollständigkeit und Unabhängigkeit. Diese Kri-
terien beziehen sich vor allem auf die Grundstruktur und 
die Parameter des Lernmodells. Werden diese Grundbe-
standteile der Theorie sorgfältig definiert und sauber ge-
geneinander abgegrenzt, so erfüllt auch das Symbolsystem 
die an eine Theorie gestellten strengen Auflagen. Die über 
das Lernmodell gesammelten Erkenntnisse haben keinen 
ausschließlich theoretischen Zweck, sondern sollen Aus-
strahlungseffekte auf die Praxis bewirken. Der Übergang 
von der Theorie zur Praxis wird durch das Symbolsystem 
markiert. Die wissenschaftstheoretischen Modellcharakte-
ristika treffen ebenso auf das vorliegende Lernmodell zu. 
Um den komplexen Gegenstand des Lernen und Lehrens 
unter didaktischen Gesichtspunkten übersichtlicher prä-
sentieren zu können, findet eine idealisierende Reduktion 
der Realität auf relevante Dimensionen statt. Ein Schwer-
punkt nehmen bei diesem Prozess die relational-funktio-
nalen Beziehungen dieser Dimensionen ein. Das Lernmo-
dell und das Symbolsystem erweisen sich vor allem nach 
semantischen Kriterien als vielseitig. Sie bilden die Realität 
sprachlich und bildhaft ab. Das Lernmodell idealisiert 
in aristotelischer Weise, indem es gewisse Eigenschaften 
ausblendet und verzerrt die Realität nach galileischen 
Prinzipien, etwa wenn es die Umwelt als undefiniert gren-
zenlosen Wirkfaktor beschreibt. Es greift über die in ihm 
definierten Lernparameter und seiner Merkmale zum Mit-
tel der positiven und negativen Analogiebildung. So stellt 
etwa der Parameter Lernprozess auf einer Mesoebene fest, 
ob in einer Lernveranstaltung instruktive oder konstruk-
tive Lernstrategien angewandt werden. Die Herkunft des 
Lernmodells ist im Wesentlichen phänomenologischer 
Art. Seine Konstruktion basiert nicht auf pädagogischen 
Theorien, sondern auf der Beobachtung didaktischer Pro-
zesse. Eine ontologische Analyse weist das Lernmodell 
als fiktionales Objekt aus, welches aufgrund des starken 
Abstraktionsvermögens und des mangelnden Formalisie-
rungsgrades für seine Parameter eine sprachlich logische 
Syntax benötigt. Die gleiche Syntax überträgt sich auf das 
Symbolsystem, welches durch seine grafischen Vorzüge 
besonders geeignet ist, die Kombinationsmöglichkeiten der 
Lernparameter abzubilden. 
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In epistemologischer Hinsicht offen-
baren sowohl das Lernmodell als auch das 
Symbolsystem im Sinne Hughes [1997] 
über die Schritte der Konstruktion, De-
monstration und Interpretation die in ihnen 
enthaltenen Erkenntnisse. In Anlehnung an 
Abbildung 119 [siehe Abschnitt V.C „Das 
Verhältnis zwischen Modell und Theorie“] 
lassen sich die Betrachtungen aus den letzten 
Abschnitten zur Einordnung des Lernmodells 
und des Symbolsystems als Theorie oder Mo-
dell durch Abbildung 120 weiter verfeinern 
und zusammenfassen. Der Erkenntnisprozess, 
der zur Bildung der wesentlichen Konzepte 
dieser Arbeit beigetragen hat, lässt sich in 
sechs Schritte einteilen, die zirkulär immer 
wieder durchlaufen wurden, um eine höhere 
Präzision zu erreichen und weitere vertiefende 
Einsichten zu gewinnen. Zunächst wurden die Grundla-
gen gesammelt bzw. gebildet, die eine Basis für weitere 
Operationen bilden. Aus einer Beobachtung der real statt-
findenden Situationen in der gesamten Lernumgebung 
wurden induktiv Hypothesen formuliert. Ausgehend vom 
Beobachtungsprozess und der Formulierung von Hypo-
thesen wurden Konsequenzen abgeleitet, die zu einer In-
terpretation der Annahmen im Verhältnis zu vorgefunde-
nen realen Situationen führten. Das Ergebnis des dritten 
Schritts war ein vorläufiges Lernmodell. Dieses wurde im 
darauf folgenden Schritt mit weiteren Modellen aus der 
Lerntheorie abgeglichen bzw. angereicht, was zu seiner 
Verfeinerung des Modells führte. Im fünften Schritt wurde 
das mit Lernforschung und Realität abgeglichene Modell 
verifiziert und abstrahiert, bevor es schließlich selbst den 
Status einer Theorie erlangen konnte. Der geschilderte 
Kreislauf begann dann von vorne, um das Lernmodell und 
schließlich die gesamte erstellte Theorie weiter zu vervoll-
ständigen oder korrigierende Anpassungen vorzunehmen. 
Hypothesen
Ableitung von
Konsequenzen
Lern- und
Lehrmodell
2. Interpretation 3. Zwischenergebnis
Theorie
1. Grundlagen
Verifizierung
Abstraktion
Beobachtung
Lernumgebung
4. Verfeinerung6. Ergebnis
Integration
anderer Modelle
Lern- und
Lehrmodell
5. Interpretation
Abbildung 120: Theorie des Lernmodells - Zirkulär durchlaufene 
Entwicklungsstadien
277
VI.A  Zusammenfassung
VI. Zusammenfassung 
und Ausblick
Auf der Basis von Grundlagenermittlungen an der 
Architekturfakultät im Fachbereich Computer Aided Ar-
chitectural Design (CAAD) wird eine neue Form zur Be-
schreibung von didaktischen Handlungen, Lernszenarien 
und ganzer Lernveranstaltungen entwickelt. Die zentralen 
Ergebnisse dieser Arbeit sind ein nach theoretischen Prin-
zipien konstruiertes Lernmodell und ein darauf aufbau-
endes, in der Lern- und Lehrpraxis anwendbares didak-
tisches Symbolsystem. In der Kombination können diese 
Ergebnisse auch als ein standardbezogenes Referenzmo-
dell169 im Sinne Blohs angesehen werden, welches in dieser 
Auslegung versucht, „eine generelle Rahmenstruktur zur 
standardisierten Beschreibung von E-Learning-Szenarien 
bereit zu stellen“ und damit für die Entwicklung indivi-
dueller szenariobasierter Modelle nützlich zu sein [Bloh 
2005, S. 15]. In der hier entwickelten Form wirkt es bei 
der Beschreibung und Kategorisierung von Lernobjekten 
einer rein inhaltsorientierten Standardisierung entgegen 
und stellt stattdessen die grundlegenden didaktischen 
Dimensionen heraus, ohne sich allein auf E-Learning-
Szenarien zu beschränken. Referenzmodelle können laut 
einer allgemeinen Definition eine Vorlage für die Planung 
spezifischer Modelle darstellen und als Vergleichsobjekt 
für ähnliche Modelle mit gleicher Zielperspektive her-
angezogen werden. Inwieweit diese Aussagen zutreffend 
sind, lässt sich anhand der folgenden Zusammenfassung 
nachvollziehen, die den Weg zum Lernmodell und Sym-
bolsystem skizziert. Daraufhin werden die sich aus diesen 
169 Bloh [2005] untersucht in einer ausführlichen Einführung zur 
Online-Pädagogik Referenzmodelle im Bereich technologiebasierter 
Lern- und Lehrumgebungen und unterscheidet verschiedene Ge-
staltungskomponenten, die mit diesen Modellen beschrieben werden 
können. Zu ihnen zählen grob zusammengefasst typologische Ka-
tegorisierungen, strukturelle Beschreibungen und ihre konfigurative 
Ausgestaltung, operative Planungsmodelle, praktische Inszenierun-
gen und exemplarische Rekonstruktionen. Jede dieser Gestaltungs-
komponenten lässt sich mehr oder weniger adäquat durch die vorlie-
gende Kombination aus Lernmodell und Symbolsystem beschreiben, 
wodurch deren Funktion als Referenzmodell bestätigt wird.
Ergebnissen ergebenden Funktionalitäten und möglichen 
Anwendungsszenarien im Überblick geschildert. Das Ka-
pitel schließt mit Vorschlägen zur Methodik einer nach 
Anwendungsszenarien differenzierten Evaluation des 
Symbolsystems und Ideen für Anschlussarbeiten. 
VI.A Zusammenfassung
Das Lern- und Lehrmodell
Durch einen zirkulären Prozess wurden Kurse und Se-
minare analysiert, induktiv Hypothesen zu Möglichkeiten 
ihrer didaktischen Analyse und Zusammenfassung gebil-
det, Konsequenzen abgeleitet, diese im Vergleich zu realen 
Situationen interpretiert und ein vorläufiges Lernmodell 
entworfen. Über einen Abgleich mit Theorien aus der 
Lern-Lehrforschung und verwandter Fachdisziplinen wur-
de das Modell weiterhin verfeinert, verifiziert und abstra-
hiert, bis es im einzelwissenschaftlichen Sinn den Status 
einer widerspruchsfreien konsistenten Theorie erlangte. Zu 
den wesentlichen Merkmalen des Lernmodells zählen der 
Anspruch auf Universalität, die integrative Form der Dar-
stellung und die Fähigkeit zu einer anpassbaren Abstrak-
tion. Der Universalitätsanspruch soll eine sinnvolle und 
verwertbare Beschreibbarkeit jeder beliebigen Lernsitua-
tion gewährleisten, die integrative Darstellungsform wird 
über eine Systemgrafik erzielt, die das Grundgerüst für die 
didaktischen Parameter des Lernmodells bietet, und der 
variable Abstraktionsgrad wird über die unterschiedliche 
Detaillierungstiefe der Parameter erreicht. Die Grund-
struktur des Lernmodells gliedert sich in einer konzentri-
schen Anordnung in die zentralen Lernziele und Lernin-
halte, den Lernenden, die Lernumgebung, den Lehrenden 
und die alles umfassende weitere Umwelt. Die Parameter 
des Lernmodells unterteilen sich in einen Grundpara-
meter (Lernform) sowie jeweils vier strukturelle (Sozi-
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alform, Lernprozess, Lernphase, Lern-Lehrzentrierung) 
und analytische Parameter (Lernpräsenz, Interaktivität, 
Synchronizität, Mediengestaltung). Den Parametern sind 
ausschließlich nominalskalierte Merkmale zugeordnet, 
sodass sie über eine gegebene Lernsituation ausschließlich 
qualitative Aussagen machen. Das Lernmodell ist durch 
seine differenzierte Parameterstruktur für die didaktische 
Kategorisierung von Bildungsmaßnahmen geeignet. Sein 
primäres Ziel ist jedoch die Beschreibung von Lern- und 
Lehrveranstaltungen auf unterschiedlichen Detaillierungs-
stufen. Weitere Funktionen des Lernmodells, die auf den 
variablen Abstraktionsgrad seiner strukturellen Parameter 
zurückzuführen sind, lassen sich anhand zweier gegenläufi-
ger Betrachtungsweisen erläutern:
•	 Bottom-Up Ansatz
Das Lernmodell ist in der Lage, einzelne didaktische 
Aktivitäten in einem theoretischen Gerüst zu verorten. 
Der jeweilige Handelnde - Lernender oder Lehrender - 
steht dabei im Fokus der Aufmerksamkeit. Seine Aktionen 
werden interpretiert und im Gesamtmodell berücksichtigt 
bzw. abbildbar gemacht. Die Funktionsweise des Lernmo-
dells ist in dieser Sichtweise besonders durch die Akteur-
perspektive geprägt. Das Ziel besteht in dieser Sichtweise 
darin, die Aktivitäten der jeweiligen Akteure zu offenbaren.
•	 Top-Down Ansatz
Das Lernmodell kann strategisch aber auch so genutzt 
werden, dass sich der Nutzer einen groben Überblick über 
das Beziehungsgefüge der Akteure und die Beschaffenheit 
der Lernumgebung verschafft. Dies geschieht durch ein 
Abstraktionsprozess, der versucht, die sich aus der Zu-
sammenschau ergebenden Erkenntnisse auf ein Maß zu 
reduzieren, welches einerseits für eine weitere praktische 
Verarbeitung Vorteile bringt und andererseits die didakti-
schen Handlungen in ihrer Kernaussage nachvollziehbar 
werden lässt.  
Das didaktische Symbolsystem
Um das Ziel der Beschreibung von Lernmaßnahmen 
auf unterschiedlichen Gestaltungsebenen effizienter zu er-
reichen, wird auf der Grundlage des Lernmodells ein grafi-
sches System entwickelt, welches die definierten Parameter 
des Modells in grafische Symbole überführt. Die Symbole 
stellen eine didaktische Sprache dar, die eine Beschreibung 
grundsätzlicher lernmethodischer Vorgänge auf der Ebene 
von Lern- und Lehrhandlungen, mehrere Einzelaktivitä-
ten umfassende Handlungsabfolgen und ganzer Lernein-
heiten ermöglicht. Das Symbolsystem ermöglicht über 
seine Sprachfunktion sowohl eine präskriptiv planende als 
auch eine deskriptiv abbildende Nutzung. Lernszenarien 
können ihren didaktischen Symbolnotationen entspre-
chend „aufgeführt“, interpretiert bzw. dekodiert werden 
und ebenso in umgekehrter Richtung zu Handlungsabläu-
fen transkribiert bzw. kodiert werden. Die Symbolnotation 
ist demnach kein Selbstzweck und steht der realen Un-
terrichtssituation nicht isoliert gegenüber, sondern ist als 
intentionaler Gegenstand zu verstehen, der durch die In-
teraktionen der Lernenden und Lehrenden in lebendiges 
Lernen und Lehren umgesetzt werden muss. In anderen 
Fachgebieten, z. B. Musik oder Tanz, in denen Notationen 
angefertigt werden, stellen die schriftlichen Aufzeichnun-
gen einen besonderen Wert dar. Der Kodiermechanismus 
des Symbolsystems wirkt über die Systemgrafik des Lern-
modells, indem die unterschiedlichen Zonen, die jeweils 
einen Parameter repäsentieren, farblich hervorgehoben 
werden. Für die Parameter der Interaktivität, Synchroni-
zität und Mediengestaltung werden den Symbolen eigene 
Zeichen hinzugefügt. Auf diese Weise lassen sich beliebige 
Parameterkombinationen in ein Symbol integrieren. Für 
den didaktischen Ablauf sind Symbolsequenzen zu notie-
ren. Da eines der zentralen Merkmale des Symbolsystems 
sein anpassbarer Detaillierungsgrad ist, werden seine Sym-
bole nach sogenannten Abstraktionsebenen kategorisiert. 
Um die verschiedenen Abstraktionsstufen unterscheiden 
zu können, werden ihnen Grundsymbole zugeordnet, die 
als Unterlage für die eigentliche Symbolnotation dienen. 
In seiner Grundausrichtung ist das Symbolsystem als 
semi-formales Repräsentationssystem einzustufen, welches 
jedoch auch Möglichkeiten zu einer weiteren Formalisie-
rung bietet. 
Funktionalität und Einsatzzweck
Die Übertragung des Lernmodells in ein grafisches 
Repräsentationssystem bietet mehrere Vorteile: Die Aus-
einandersetzung mit lernmethodischen Themen findet 
über ein visuelles Zeichensystem statt, welches die Exter-
nalisierung häufig nur implizit vorhandenen Wissens för-
dert. Didaktische Dimensionen werden über die Verwen-
dung des Symbolsystems verinnerlicht und in Form von 
Lernpartituren übersichtlich und komprimiert abgebildet. 
Vor allem innovative Lernveranstaltungen mit kombi-
nierten Lern- und Sozialformen bei häufig wechselnden 
Lernarrangements profitieren von der Abstraktionsfähig-
keit der Symbolnotation. Die extreme Vielschichtigkeit 
und hohe Komplexität des Unterrichtsgeschehens wird 
für die didaktische Planung auf ein Minimum reduziert, 
wodurch lernmethodische Zusammenhänge leichter auf-
gedeckt werden können. Die im Lernmodell enthaltenen 
Parametermerkmale werden zu grafischen und beliebig 
kombinierbaren Schlüsselinformationen kodiert (Super-
zeichenbildung). Das Arbeitsgedächtnis wird dadurch 
erheblich entlastet, sodass Denkprozesse auf einer höheren 
Ebene stattfinden können. Voraussetzung für diesen ko-
gnitiven Mehrwert ist jedoch das Erlernen der Syntax des 
Symbolsystems. Aus der Informationstheorie weiß man, 
dass der Aufbau sogenannter Superzeichenschemata ein 
gewisses Maß an Übung erfordert (z. B. im Schachspiel). 
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Die mit der Superierung verbundenen Prozesse lassen sich 
auf Klassenbildung, Abstraktion und Komplexbildung 
zurückführen. Einem Lernforscher ist für das Erlernen der 
Symbolsprache sicher mehr zuzumuten als einem Lernen-
den, der sich lediglich einen schnellen Überblick über die 
Lernmethoden eines Seminars verschaffen möchte. Für 
Lernende ist die Nutzung des Symbolsystems zur Ankün-
digung des lernmethodischen Ablaufs einer Lernveran-
staltung - analog zur Funktion eines „advanced organizers“ 
- grundsätzlich empfehlenswert. Darüber hinaus baut der 
Lernende durch die Verwendung des Symbolsystems me-
takognitives Wissen, in diesem Fall Wissen über die Wis-
sensvermittlung, und Metastrategien, also Methoden, um 
dieses Wissen anzuwenden, auf. 
Lerninhalte und Lernziele werden als separate Pla-
nungskategorien angesehen und daher nicht als Parameter 
im Symbolsystem vorgesehen. Die Entkoppelung der 
Inhalte und Ziele von der Lernmethodik erleichtert die 
nachhaltige Verwertung erprobter Handlungsabfolgen 
für unterschiedliche Fachgebiete und Unterrichtsziele. 
Als Planungstätigkeiten, die sich auf unterschiedlichen 
Abstraktionsebenen über entsprechende Parameter des 
Lernmodells realisieren lassen, bleiben die Gestaltung der 
Sozialstruktur, die Handlungs- und die Verlaufsplanung. 
Die Gestaltung der Sozialstruktur und der Handlungspla-
nung lässt sich anhand der diesen Tätigkeiten zuschreibba-
ren Parameter durchführen. Die Verlaufsplanung wird erst 
durch die Reihung mehrerer Symbole in Sequenzen sicht-
bar, wodurch ein zeitlicher Ablauf visualisiert wird. Das 
Symbolsystem enthält selbst keinen Mechanismus, um 
die Zeitdauer von Handlungen zu kodieren. Zeitangaben 
können jedoch, wie in Fallbeispielen gezeigt, entweder zu-
sätzlich vermerkt oder über eine eigene Symbolik kodiert 
werden. Der größte Nutzen des Symbolsystems liegt in 
einer strukturierten Darstellungsweise, in der der gesamte 
lernmethodische Ablauf der Veranstaltung über Symbol-
notationen zusammengefasst, komprimiert und in prä-
gnanter Weise abgebildet wird. Nach Bertin [1977/1982] 
bietet diese oberste Stufe der Informationsdarstellung auf-
grund der hohen Übersichtlichkeit und Anschaulichkeit 
die beste Grundlage, um Entscheidungen zu treffen und 
zu einer höheren Kenntnisstufe zu gelangen. Zu einer voll-
ständigen Planung einer Lernveranstaltung kann auf eine 
schriftsprachliche Beschreibung allerdings nicht verzichtet 
werden. Für die Planung eines Lernarrangements kann das 
Symbolsystem aber auch mit schriftsprachlichen Erläu-
terungen kombiniert werden, um den lernmethodischen 
Anteil in konzentrierter Form zu visualisieren. Wenn aus 
der Forschungsgemeinde des Instructional Design für die 
normale Unterrichtsvorbereitung eine weniger formalisier-
te Instruktionssprache gefordert und in der akademischen 
Auseinandersetzung eine fehlende Kultur des Austauschs 
und Teilens lernmethodischen Wissens bemängelt wird 
[Casey et al. 2008], so kann das vorliegende Symbolsystem 
einen Beitrag leisten, um durch seinen semi-formalen 
Ansatz die Kommunikation zwischen den am Lernprozess 
beteiligten Akteuren zu verbessern. 
Die breite theoretische Fundierung und Legitimation 
des Lernmodells [siehe Kapitel III] und seiner Parameter 
überträgt sich auf das darauf aufbauende Symbolsystem 
und äußert sich im eingangs geforderten Universalitäts-
anspruch, der eine sinnvolle und verwertbare Anwendung 
dieser Repräsentationssysteme auf jede einzelne Lern-
aktivität bis hin zur Beschreibung ganzer Lerneinheiten 
gewährleisten soll. Unter diesen Voraussetzungen stellt vor 
allem das Symbolsystem ein vielseitig anwendbares Pla-
nungs-, Katalogisierungs- und Analyseinstrument dar, wel-
ches sich leicht in andere Beschreibungssysteme und For-
schungsansätze integrieren lässt [siehe Abschnitt IV.D.6 
„Integrationsfunktion“]. Eine naheliegende Anwendung ist 
die Verwendung von Symbolnotationen als grafisch orien-
tierter Standard zur Beschreibung didaktischer Prozesse. 
In dieser Funktion könnte das Symbolsystem in bestehen-
de E-Learning-Spezifikationen in Form von Metadaten 
integriert werden, um Lernmodule in Lerndatenbanken 
und Seminarverzeichnissen zu kategorisieren und dadurch 
ihre Wiederverwendbarkeit und Werterhaltung zu sichern. 
Weitere erfolgversprechende Integrationsmöglichkeiten 
wurden beispielhaft anhand unterschiedlich ausgerichteter 
Instructional Design-Sprachen wie IMS Learning Design, 
MISA/MOT, coUML und E²ML erläutert, wodurch 
gleichzeitig ein Überblick über gegenwärtige Bemühungen 
zur Unterstützung von Lerndesignern und Lehrkräften 
bei der didaktischen Konzipierung von Lernmaßnah-
men gegeben wurde. Weitere Anwendungsgebiete für die 
Integration bieten die zur gezielten Wiederverwendung 
entwickelten didaktischen Entwurfsmuster, die Unter-
richtsbeobachtung und die Analyse von CSCL (Computer 
Supported Collaborative Learning)-Umgebungen. Es 
zeigt sich in jedem der vorgestellten Anwendungsfälle, 
dass die über Symbolnotationen gebotene visuelle Infor-
mationsdarbietung einen Mehrwert für die Aufnahme und 
das Verständnis didaktischer Zusammenhänge darstellt. Je 
nach Einsatzzweck wurden die lernmethodischen Grund-
dimensionen als komprimierte Zusatzinformation geliefert 
oder im Modus von einem schriftsprachlichen in ein gra-
fisches Signalsystem überführt. Der grafische Vorteil stellt 
sich vor allem dann heraus, wenn die zu analysierenden 
Lerneinheiten unter lernmethodischen Gesichtspunkten 
vielseitig angelegt sind und in einem zusammenfassenden 
Kontext untersucht werden sollen. 
Die Vielseitigkeit einer Bildungsmaßnahme ist heut-
zutage häufig auf den Einsatz Neuer Medien zurückzu-
führen. Im Lernmodell untersuchen der Grundparameter 
Lernform und die Parameter Lernpräsenz, Synchronizität 
und Mediengestaltung mehr oder weniger direkt die Art 
und Weise des Einsatzes Neuer Medien in Lernarrange-
ments. Bei genauerer Betrachtung können die genannten 
Parameter und ihre Merkmale durchaus auch traditionelles 
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Lernen abbilden. So ist das Verschicken des klassischen 
Studienbriefs ebenso eine asynchrone Lernhandlung 
wie das Versenden einer E-Mail. Ein Telefonanruf muss 
genauso zum virtuellen Lernen gezählt werden wie das 
Lernen in einem virtuellen Klassenzimmer. Nicht zu be-
streiten ist jedoch, dass von den Neuen Medien das größte 
Potenzial zur weiteren Entwicklung didaktischer Inno-
vationen ausgeht. Es bleibt abzuwarten, ob es in Zukunft 
eine kognitive Wende nicht nur in der Lernpsychologie, 
sondern diesmal in der Digitaltechnik geben wird, die dazu 
führt, dass Lehrer durch computergesteuerte Lernsysteme 
mit Hilfe von künstlicher Intelligenz ersetzt werden. Die 
Medienfrage müsste in Bezug auf den Grundparameter 
Lernform und seine Merkmale (Traditionelles Lernen, 
E-Learning, Blended Learning) neu gestellt werden. Bei-
spielsweise versuchen Computerwissenschaftler in einem 
Forschungsprojekt die Funktionsweise und Leistungsfä-
higkeit des menschlichen Gehirns durch einen Computer 
zu simulieren [IBM USA 2008]. Grundlagenforschung 
dieser Art könnte dazu führen, dass spätere Rechner-
generationen tatsächlich den Traum vieler KI-Forscher 
vom intelligenten computergenerierten Lehrer wahr 
werden lassen. Die zu Beginn dieser Arbeit erwähnte 
Umbruchphase, in der nach und nach Neue Medien in die 
Bildungslandschaft Einzug halten, würde wahrscheinlich 
rasch zu einer Phase der überwiegenden Nutzung von 
Computern im Bildungsbereich führen. Solange aber der 
Mensch noch als einziger ernstzunehmender Lehrer tätig 
ist - wovon man aus heutiger Sicht noch für einen sehr 
langen Zeitraum ausgehen kann, wird das hier vorgestellte 
Lernmodell, welches zu einem wesentlichen Teil auf dem 
Zusammenspiel zwischen traditionellem Unterricht und 
der Nutzung Neuer Medien basiert, seine Funktion im 
Symbolsystem erfüllen.
VI.B Vorschläge zur Evaluation 
des Symbolsystems
Das Symbolsystem ist über die in dieser Arbeit vor-
gestellten Fallbeispiele hinaus in Forschung und Praxis 
bisher kaum erprobt. Die erwarteten Auswirkungen bei 
der Anwendung des Symbolsystems sind aus der Nut-
zung ähnlicher Repräsentationssysteme und analoger 
Einsatzszenarien zurückgeschlossen worden. Empirische 
Untersuchungen sollten daher durchgeführt werden, um 
detailliert Aufschluss über Aufwand und Nutzen des 
Symbolsystems und seiner Notationsweise zu erhalten. Da 
das Symbolsystem in vielfältiger Weise verwendet werden 
kann, sollten für eine Akzeptanzanalyse verschiedene Ein-
satzszenarien getestet werden. Gerade für Evaluationen im 
Bildungsbereich gilt es die variationsreichen Lernsettings 
und die Verflechtung unterschiedlicher Einflussgrößen zu 
berücksichtigen [Preußler 2008]. Grundsätzlich können 
als Anwendungsformen der Einsatz in der Lern- und 
Lehrpraxis und die Nutzung in der Lern-Lehr-Forschung 
unterschieden werden. Aufgrund der fehlenden prognosti-
schen Funktionalität macht eine lerntheoretische Nutzung 
allein auf der Basis des Symbolsystems keinen Sinn. In 
Verbindung mit anderen Forschungsansätzen könnte das 
Symbolsystem zu einem theoretischen Erkenntnisgewinn 
beitragen, der zu evaluieren wäre. Sowohl das Untersu-
chungsdesign als auch die Evaluationsergebnisse würden 
jedoch wesentlich von den Forschungsansätzen abhängen, 
in die das Lernmodell bzw. das Symbolsystem integriert 
werden soll. Für eine Evaluation des Symbolsystems im 
praktischen Einsatz ist zunächst die funktionale Aus-
richtung (als Planungswerkzeug, zum Kategorisieren von 
Lernmodulen, zur Analyse von Lernveranstaltungen), das 
Fachgebiet, in dem es eingesetzt wird (grob etwa Geistes-, 
Natur-, Ingenieurwissenschaften), der institutionelle Rah-
men (Schule, Hochschule, berufliche Weiterbildung), der 
Erfassungsmodus für die Symbolnotationen (komplett 
handgezeichnet, über Vordrucke, softwaregesteuert), der 
Erfassungszeitpunkt (während der Bildungsmaßnahme, 
nach der Bildungsmaßnahme), die Erfassungsperson 
(Lehrender, Lernender, externer Beobachter) und die 
Erfassungsperspektive (präskriptiv, deskriptiv) zu differen-
zieren. Desweiteren wäre es sinnvoll, bei der Evaluation 
unterschiedlicher Lernarrangements nach dominanten 
Lernformen (traditionelles Lernen, E-Learning, Blended 
Learning) zu unterscheiden. 
Für das Erhebungsverfahren sind die Forschungs-
methode (qualitativ bzw. quantitativ) und die Form der 
Datenerhebung (Interview, Fragebogen, Beobachtung) 
zu klären. Als zu prüfende allgemeine Variablen sind der 
Aufwand für die Einarbeitungszeit (Notationssystem 
Verstehen, Notation Lesen, Notation Anwenden), die 
Einschätzung des Nutzens durch die Versuchsperson (bei 
der Planung, Durchführung, Evaluation bzw. Nachberei-
tung von Bildungsmaßnahmen) und die Beurteilung der 
möglichen Potenziale (kommunikationsfördernd, integra-
tionsfördernd, kreativitätssteigernd, kompetenzsteigernd, 
unterstützend für die Externalisierung didaktischen Wis-
sens, zeitsparend) zu nennen. Außerdem sollten Variablen 
evaluiert werden, die sich auf besondere Bereiche des Sym-
bolsystems beziehen. Hierzu zählen etwa die Lesbarkeit 
der Symbolnotation (bei hoher, mittlerer bzw. niedriger 
Abstraktion), der eingeschätzte Nutzen der Parameteraus-
wahl des Lernmodells (ausreichend, zu wenig differenziert, 
passend) und der Abstraktionsebenen (hilfreich, nicht 
hilfreich). Zusätzlich könnte eine separate Einschätzung 
des Nutzens der verwendeten Parameter und der Grund-
struktur des Lernmodells abgefragt werden, um Kritik-
punkte herauszuarbeiten und Verbesserungsvorschläge zu 
erhalten. Um die Reliabilität des Symbolsystems bei seiner 
Verwendung einschätzen zu können, sollten Übereinstim-
mungsquoten für getrennt durchgeführte Unterrichtsbe-
obachtungen erhoben werden. Dabei sollten vor allem gut 
geschulte Benutzer des Symbolsystems mit Anfängern 
verglichen werden. Schließlich wäre es denkbar, in einer 
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Studie einen direkten Vergleich mit anderen Planungs-, 
Kategorisierungs- bzw. Analyseinstrumenten anzustellen 
bzw. bei einer Integration des Symbolsystems den gewon-
nenen Mehrwert abzuschätzen [siehe Abschnitt IV.D.6 
„Integrationsfunktion“].
VI.C Ideen zur Weiterentwicklung
Das Symbolsystem als Metadatenmodell
Um das vorliegende Symbolsystem als grafisch orien-
tierten Standard zur Beschreibung didaktischer Prozesse 
vorzubereiten, wären einige Vorarbeiten zu leisten. Zu 
bestimmen wäre zunächst die Zielperspektive für eine 
Standardisierung. Neben einer Integration in andere 
E-Learning-Standards (z. B. in IMS Learning Design 
oder LOM -  Learning Object Metadata) erscheint die 
Umformung des Symbolsystems zu einem eigenständi-
gen Metadatenmodell am zweckmäßigsten. Es können 
durchaus spezialisierte Metadatensätze entwickelt werden, 
um bestehende Spezifikationen den eigenen Bedürfnissen 
entsprechend zu erweitern, ohne die Standardkonformität 
zu gefährden [Arnold et al. 2004]. Unabhängig von der 
Frage der Integration in andere Standards ist zunächst der 
eigentliche Prozess der Einbindung der Metadaten etwa in 
Seminarverzeichnisse oder beispielsweise ihre direkte Ein-
arbeitung in zu kategorisierenden E-Learning-Content 
zu steuern. Dieser Prozess ist nicht trivial und sollte für 
einen reibungslosen Ablauf in enger Abstimmung mit 
Lehrenden, Entwicklern, Administratoren und Nutzern 
erfolgen. Arnold [ebenda] unterscheidet folgende Arbeits-
schritte: Analyse der Rahmenbedingungen, Gestaltung des 
Metadatenschemas, Implementierung und Nutzung des 
Datensatzes. Um die Qualität der Implementation zu ge-
währleisten, sollten die beiden letzten Schritte durch eine 
formative Evaluation begleitet werden. Das vorliegende 
Symbolsystem kann je nach den gegebenen Rahmenbe-
dingungen an das Zielsystem angepasst werden. Die Pa-
rameter des Lernmodells und seine Merkmale können als 
Grundlage für die Überführung in ein Metadatenmodell 
verwendet werden. Ihre Bezeichnungen können in die 
XML-Struktur des Metadatenmodells eingebunden wer-
den. In der Datenbankanwendung werden die Parameter 
dann in Symbole umgewandelt. Für die Suche nach Lern-
modulen könnte eine spezielle Eingabemaske program-
miert werden, die das Auswählen der Parametermerkmale 
über das Anklicken der entsprechenden Zonen in einer 
Symbolgrafik ermöglicht. 
Medientechnische Vereinfachungen zur Notation von 
Symbolen 
Eine ähnliche Funktion könnte in einer Softwarean-
wendung programmiert werden, um die Notation von 
Symbolen zu erleichtern. Über Auswahllisten könnte man 
die verschiedenen Abstraktionsebenen mit den entspre-
chenden Grundsymbolen einstellen und die Symbole für 
die Mediengestaltung bestimmen. Zusätzlich könnte ein 
kontextsensitiver Dialog die einzelnen Parametermerkmale 
durch die Auswahl der unterschiedlichen Symbolzonen 
erklären. Ein mobiles und flexibles Erfassungssystem wäre 
über eine Smartphoneapplikation realisierbar, welche nach 
jeder erfassten didaktischen Aktivität über einen Zeit-
stempel automatisch einen neuen Eintrag in einem Erfas-
sungsbogen generiert. Dieser könnte entweder während 
der Bildungsmaßnahme oder im Nachhinein mit weiteren 
schriftlichen Informationen angereichert werden. Man 
könnte eine solche Applikation auch für Lernende ent-
wickeln, damit sie ihre Lernhandlungen an einen Server 
senden, der die didaktischen Informationen sammelt, in 
Metadaten konvertiert und mit den Einträgen des entspre-
chenden Seminars bzw. Lernmoduls auf der Lernplattform 
(LMS) der Bildungsinstitution verknüpft. Es wäre ebenso 
denkbar, diese Informationen als individuelle Lernkon-
trolle in Form eines Lerntagebuchs zu führen. Lernende, 
die sich nach Seminaren oder bestimmten Lerneinheiten 
erkundigen wollen, könnten sich über die Symbolnotatio-
nen anderer Lernender nicht nur einen Überblick über den 
didaktischen Ablauf, sondern auch über den zeitlichen und 
methodischen Aufwand verschaffen. 
Alternative Erfassungs- und Präsentationstechniken 
Wie im Abschnitt IV.D.5 „Kommunikationsfunktion“ 
erläutert, können auf der Grundlage detailliert erfasster 
Symbolnotationen höhere Abstraktionsstufen automati-
siert generiert werden. Diese Funktionalität ermöglicht 
die Programmierung eines Reglers, der die Präsentation 
von Symbolnotationen auf einen bestimmten Detaillie-
rungsgrad einstellen kann. Die Darstellung der Symbole 
würde dieser Einstellung folgen. Sind keine detaillierten 
didaktischen Informationen über eine Bildungsmaßnahme 
vorhanden und somit eine automatisierte Präsentation der 
Daten auf verschiedenen Reduktionsstufen nicht möglich, 
so kann der Regler dafür genutzt werden, um diese schritt-
weise nachzuliefern. Da den Parametern des Lernmodells 
definierte Abstraktionsebenen zugewiesen sind, könnte der 
Regler somit auch als adaptive und intuitiv zu benutzende 
Eingabehilfe genutzt werden. Ein weiterer denkbarer An-
satz zur effizienteren Notation von Lernveranstaltungen 
mit Hilfe des vorliegenden Symbolsystems wäre eine auto-
matisierte Erfassung der Lernparameter. Im Ansatz wurde 
eine Strategie bereits im Abschnitt IV.D.6.7 „CSCL-Ana-
lysen mit Bobinette“ für CSCL-Umgebungen angedeutet, 
die der Interaktionsforschung in Online-Umgebungen 
dient. Durch die vorwiegend schriftliche Kommunikation 
in forenbasierten Lernumgebungen könnten anhand des 
vorliegenden Textkorpus über sprachliche Analysen die 
Lernphasen im Sinne des Lernmodells und die ablaufende 
Interaktion der beteiligten Akteure identifiziert werden. 
Bei ausschließlich virtuellen bzw. medial vermittelten 
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VI  Zusammenfassung und Ausblick
Lernarrangements sollte die softwaregesteuerte Bestim-
mung der Parameter Lern-Lehrzentrierung, Lernpräsenz, 
Interaktivität, Synchronizität und Mediengestaltung keine 
Herausforderung darstellen. 
Die in dieser Arbeit entwickelten Symbolnotationen 
stellen Kodierungen von qualitativ ausgewerteten didak-
tischen Daten dar. Die mit dem Symbolsystem kodierten 
Lernveranstaltungen könnten aber auch in eine quanti-
tative Darstellungsweise überführt werden, wie dies etwa 
in den Analysegrafiken von Kolb für die Lernstil-Profile 
zu sehen ist [siehe Abbildung 22]. Diese Vorgehensweise 
käme einer statistischen Auswertung von Bildungsmaß-
nahmen nach didaktischen Gesichtspunkten gleich. Eine 
weniger präzise, aber anschaulichere Lösung zur Visuali-
sierung der jeweiligen zeitlichen Anteile, die die Parameter 
des Symbolsystems in einer Lernveranstaltung einnehmen, 
wäre beispielsweise die Skalierung der entsprechenden 
Zonen im Symbol. Weitere Darstellungsalternativen zur 
Auswertung von Lerneinheiten anhand der durch das 
Symbolsystem erzeugten Datenbasis könnten erarbeitet 
werden.
Erweiterung des Lernmodells
Das Lernmodell in der hier entwickelten Form ist 
durch seine konzentrische Grundstruktur in Kombina-
tion mit der Technik der Kreuztabellierung (strukturelle 
Parameter: Lernprozess, Sozialform, Lernphase und 
Lern-Lehrzentrierung) nicht ohne größere Eingriffe auf 
weitere Parameter erweiterbar. Eine Lösung wäre die 
Verfeinerung des Lernmodells, indem die Quadranten der 
Kreisform, die den Lernphasen zugeordnet sind, weiter 
unterteilt werden. Dieses Vorgehen hat Parsons [1953] für 
seine soziologische Handlungstheorie angewandt [siehe 
Fußnote 51 - AGIL-Schema], was jedoch eine zu hohe 
Rasterung der Symbole zur Folge hätte, sodass ihre Les-
barkeit zu sehr beeinträchtigt würde. Das im Lernmodell 
angewandte Prinzip ließe sich jedoch in ähnlicher Weise 
auch auf andere pädagogische Phänomenbereiche über-
tragen, die dann über eine andere Farbkodierung oder ein 
anderes grafisches Subsystem ihre Bedeutung zugewiesen 
bekommen. Denkbar wäre beispielsweise die grafische 
Umsetzung der Lernziele über die Taxonomiematrix 
nach Anderson und Krathwohl [2001] oder die Content-
Performance-Matrix nach Merrill [1983], wodurch diese 
im Lernmodell zwar verortete, aber im Symbolsystem 
nicht weiter analysierte didaktische Dimension Berück-
sichtigung fände. Der Lerninhalt als weitere grundlegende 
didaktische Dimension entzieht sich aufgrund seiner 
unendlichen Vielfalt und Ausrichtung einer allgemeingül-
tigen bzw. verallgemeinerbaren Parametrisierung und Vi-
sualisierung. Eine schriftsprachliche Auseinandersetzung 
mit Lerninhalten ist, zumindest bei kognitiven Lernzielen, 
unumgänglich.
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